DOCUMENT RESUME 



ED 423 700 



FL 025 506 



AUTHOR 

TITLE 

INSTITUTION 
PUB DATE 
NOTE 
PUB TYPE 
LANGUAGE 
JOURNAL CIT 
EDRS PRICE 
DESCRIPTORS 



IDENTIFIERS 



Gajo, Laurent, Ed. ; Jeanneret, Fabrice, Ed. 

La parole, vue et prise par les etudiants (Speech as Seen 
and Understood by Student) . 

Neuchatel Univ. (Switzerland). Inst, de Linguistique . 

1998-05-00 

14 Op . 

Collected Works - Serials (022) 

French, English 

Travaux Neuchatelois de Linguistique (Tranel) n28 May 1998; 
MF01/PC06 Plus Postage. 

Athletes; Basketball; Bilingualism; Code Switching 
(Language); Comparative Analysis,* Contrastive Linguistics; 
Discourse Analysis; English; Error Correction; Foreign 
Countries; French; * Interpersonal Communication; * Language 
Patterns; Language Research; ^Language Role; *Oral Language; 
Phonology; Second Language Instruction; Second Language 
Learning; *Second Languages; Speech Skills 
Switzerland 



ABSTRACT 



Articles on speech and second language learning include: 
"Les sequences de correction en classe de langue seconder evitement du ’non’ 
explicite" ("Error Correction Sequences in Second Language Class: Avoidance 
of the Explicit 'No'") (Anne-Lise de Bosset) ; "Analyse hierarchique et 
fonctionnelle du discours: conversations entre basketteurs a plus de deux 
locuteurs" ("Hierarchical and Functional Discourse Analysis: Conversations 
Between Basketball Plavers with More Than One Interlocutor") (Fabrice 

- f 

Jeanneret); "Alors j ’vais vous raconter une histoirre-' Features of. Spoken 
Language: A Comparison Between English and French" (Sandrine Piaget); "Le 
role de l'effacement du schwa et de la frontiere lexicale dans la 
reconnaissance des mots en parole continue" ("The Role of the Effacement of 
the Schwa and of the Lexical Frontier in the Recognition of Words in 
Continuous Speech") (Isabelle Racine); "Recovery Time During the Processing 
of Code- Switches in Bilinguals" (Daniel Schreier) ; and "Quelques reflexions 
sur le bilinguisme des locuteurs polonais en Suisse romande" (Some 
Reflections on the Bilingualism of Polish Speakers in French- Speaking 
Switzerland") (Gabriela Zahnd) . MSE) 



******************************************************************************** 

* Reproductions supplied by EDRS are the best that can be made * 

* from the original document. * 

******************************************************************************** 



/ 



28 



T KAMIL 



mai 1 998 



La parole, vue et prise 
par les etudiants 



Numero edite par Laurent Gajo et Fabrice Jeanneret 



PERMISSION TO REPRODUCE AND 
DISSEMINATE THIS MATERIAL HAS 
BEEN GRANTED BY 



e. f' 



f 



TO THE EDUCATIONAL RESOURCES 
INFORMATION CENTER (ERIC) 



U.S. DEPARTMENT OF EDUCATION 
Office of Educational Research and Improvement 

EDUCATIONAL RESOURCES INFORMATION 
CENTER (ERIC) 

IpL/This document has been reproduced as 
^‘vreceived from the person or organization 
originating it. 

□ Minor changes have been made to 
improve reproduction quality. 

• Points of view or opinions stated in this 
document do not necessarily represent 
official OERI position or policy. 



«° cOMe V 



Institut de Linguistique 

Uu* site de Neuchatel - Suisse 

:KJl 




*'*0 w 



TTKAMIIL 



28 



mai 1 998 



La parole, vue et prise 
par les etudiants 

Numero edite par Laurent Gajo et Fabrice Jeanneret 



Institut de Linguistique 
Universite de Neuchatel - Suisse 

ERIC 




3 




Les demandes d'abonnement ou de num^ros 
s£par£s peuvent etre adressees au CLA, 
Administration des TRANEL, Faculty des 
Lettres, Espace Louis-Agassiz 1, 
2000 Neuchatel (Fax: ++4 1/03 2/72 1.37.60) 



• Abonnement (2 numeros) : 

Suisse et Stranger : FS 51,- 

• Numeros separes : 

Suisse et Stranger : FS 27,- 

• Payable : 

Suisse : 

- compte de cheque postal (CCP) 

N° 20-8961-6, Neuchatel, Universite, 
CLA, Cours sp£ciaux. 

Etranger : 

- mandat postal international 
(compte ci-dessus) 

- cheque bancaire, 

Union de Banques Suisses (UBS/SBG) 



Redaction : Institut de linguistique, University de Neuchatel, 
CH-2000 Neuchatel 

© Institut de linguistique de KUniversite de Neuchatel, 1998 
Tous droits r^serv^s 



O 

ERLC 

hfliflaffHHaaaa 



4 



TABLE DES MATIERES 



Introduction generate 5-8 

Introductions individuelles 9-13 

Anne-Lise DE BOSSET 



Les sequences de correction en classe de langue seconde: 

6vitement du «non» explicite 15-39 

Fabrice JEANNERET 

Analyse hi6rarchique et fonctionnelle du discours: 

conversations entre basketteurs h. plus de deux locuteurs 41-61 

Sandrine PIAGET 

«Alors j'vais vous raconter une histoi:re -» 

Features of spoken language: a comparison between 



English and French 63-85 

Isabelle RACINE 

Le role de l'effacement du schwa et de la fronti£re lexicale 

dans la reconnaissance des mots en parole continue 87-102 

Daniel SCHREIER 

Recovery time during the processing of 

code-switches in bilinguals 103-123 

Gabriela ZAHND 

Quelques reflexions sur le bilinguisme des locuteurs 

polonais en Suisse romande 125-143 

Adresses des contributeurs 145 




5 



TRAvaux NEuchatelois de Linguistique , 1998, 28, 5-8 



INTRODUCTION GENERALE 



Laurent GAJO 
Fabrice JEANNERET 



Ce fascicule des TRANEL s'articule en deux parties: il comprend une 
introduction collective et le recueil d'articles. ^introduction comporte deux 
sections. La premiere est prise en charge par les 6diteurs et sert h. montrer, 
d’une part, les enjeux du volume et, dautre part, les travaux effectivement 
pr£sent£s dans les articles. La seconde appartient aux auteurs qui, en un 
paragraphe chacun, font 6tat de leurs motivations pass£es ou actuelles par 
rapport a leur recherche. Cette section, h. caractere plus personnel, permet 
d'ancrer le travail dans un parcours universitaire global, dans la discipline 
(la linguistique) et dans d’6ventuelles pratiques professionnelles. 

Ce nouveau num£ro se propose de r£unir des articles non pas autour d’un 
th£mc, mais autour d’une orientation 6ditoriale. II met en perspective une 
coherence en donnant la parole h un groupe d’auteurs sp6cifiques et peu 
repr£sent£ dans les publications, les £tudiants. II offre un 6chantillon de la 
vari6t£ et de la richesse de la discipline enseign6e & l’Universit^ de 
Neuchatel. 

Ce projet vise au moins quatre objectifs: 

— publier des recherches en lien direct avec les enseignements 
neuchatelois en linguistique; 

— montrer la dynamique universitaire h travers des acteurs 
fondamentaux de la vitality acad£mique; 

— valoriser l’investissement consenti lors de l’elaboration d’un m6moire 
ou d’un travail de recherche important; 

— mettre en relief les positionnements des 6tudiants par rapport aux 
approches et aux contenus disciplinaires repr£sent£s dans la 
linguistique neuchateloise. 

Cette orientation peut notamment impliquer une plus grande diffusion du 
-”Tn6ro aupr£s des 6tudiants et ainsi permettre de renforcer un esprit de 



6 Introduction g£n£rale 



collaboration et de stimulation entre £tudiants et enseignants, en rendant 
plus actives la dynamique universitaire et la recherche scientifique en 
cours. 



Les articles de ce num£ro pr6sentent l’avantage de combiner prestation 
originale et reflet presque direct de l’enseignement neuchatelois en 
linguistique. En effet, le m£moire de fin d’etudes se situe a la chami&re 
entre l'enseignement dispense dans la discipline choisie et ^appropriation 
personnelle des contenus de cette discipline. 

Ainsi, les articles presents laissent apparaitre en tout cas trois des grands 
domaines de la linguistique neuchateloise: la linguistique g6n6rale, la 
linguistique appliquee et la psycholinguistique experimental. On y 
entrevoit aussi quelques fruits de la collaboration interdisciplinaire, en 
l'occurrence avec la sociolinguistique anglaise. Au-del& des disciplines et 
des domaines — dont les frontieres ne sauraient etre que des rep&res 
provisoires — se dessinent un certain nombre de th&mes ou de terrains 
d'etude transversaux, comme le bilinguisme, qui illustrent, plus que des 
sp^cialites analytiques ou th6oriques, des champs d’expertise. Ces champs 
d'expertise font de la linguistique neuchateloise, notamment dans ses 
dimensions «psycholinguistique» et «appliquee», un partenaire de choix 
pour la resolution de probl£mes concrets relatifs k Tutilisation ou k 
l'apprentissage de la parole. 

Ce dernier aspect semble motiver un grand nombre de travaux, qui voient 
dans la linguistique non seulement un objet intellectuel, un contenu, mais 
aussi un instrument d'analyse, une boite a outils servant k mieux 
comprendre la complexity des activit£s psychosociales dans lesquelles on 
se trouve implique. II faut noter cependant que les £tudiants qui sont 
amends k faire l’articulation entre un savoir th£orique et des terrains 
duplication n’ob6issent pas forc6ment aux memes motivations. On peut 
ainsi observer deux dynamiques oppos£es: on choisit un terrain dune part 
en fonction du sujet et d’autre part pour les aspects pratiques et stimulants 
qu’il presenter terrain familier, connu, de loisirs, etc. (1); on desire r6pondre 
k des questions concretes pos£es par rapport et dans un terrain particular 
et on s'oriente ensuite vers les outils th6oriques pertinents (2). Les deux 
dynamiques ont certainement tendance k se combiner, en tout cas 
chronologiquement, et elles peuvent meme faire l’objet de travaux 
m£thodologiques et epistemologiques dun grand int£ret en linguistique. 
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Quoi qu'il en soit, la motivation du chercheur est grande dans les deux cas. 
Les articles que nous presentons incarnent cette motivation et ont le m£rite 
de montrer des travaux de m6moire qui ne constituent pas une fin en soi. 
En fait, les memoires redig£s en linguistique se situent souvent h. 
Intersection entre deux points reper£s dans 1'espace ou dans le temps. Au 
niveau de l'espace, on peut souligner deux variantes: la conjugaison de 
deux champs disciplinaires ou la conjugaison dun champ disciplinaire et 
d’un champ duplication pratique. Au niveau du temps, il est r6jouissant de 
constater que le mdmoire, bien que finalist par rapport h un cursus 
universitaire particulier, se trouve clairement projete dans un avant et un 
apres, qui peuvent etre academiques ou non. 

L’article d’Anne-Lise de Bosset resulte d'abord d’un questionnement de 
terrain portant sur les formes et les fonctions de la correction dans une 
relation asymetrique. Tout en reformulant sa question par rapport h des 
references th6oriques qu’elle met a l’6preuve, l'auteure saisit 
minutieusement ses donndes sur un terrain comparable h son domaine 
d’action professionnelle. A travers son analyse linguistique, elle vise une 
meilleure comprehension non seulement des dynamiques d'apprentissage 
des langues, mais surtout du fonctionnement des relations humaines en 
general. 

La contribution de Fabrice Jeanneret met en confrontation un modele 
th£orique d'analyse du discours avec des pratiques conversationnelles 
complexes. Ces pratiques concement un monde qui lui est familier, le 
monde des basketteurs. En y recueillant des donnees, il vise, en meme 
temps qu'une meilleure approche du langage et du milieu sportifs, une 
remise en question de son modele theorique de reference. Son int£ret porte 
aussi plus generalement sur le fonctionnement des conversations pluri- 
locuteurs en milieu social. 

Le texte de Sandrine Piaget utilise des outils th£oriques congus dans l'aire 
anglo-saxonne h propos de l'anglais pour les mettre h l’6preuve dans le 
cadre du frangais. Son but est de saisir les structures et les fonctions 
particulieres du fonctionnement oral des langues. Le travail porte sur un 
recueil de donnees regroupant des recits produits lors d'assembl£es d'un 
groupe biblique. On trouve ici un croisement entre un domaine social 
familier et cher h l'auteure et des interets th£oriques d£veloppes h 
l'Universitti. 

L'article d'Isabelle Racine releve d'une approche psycholinguistique 
Q isacr£e h. un ph^nomene complexe en frangais, l'effacement du schwa, 
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traits ici dans ses realisations concretes. Dans ses etudes de production et 
de perception, l'auteure approfondit cette question & travers un processus de 
reconnaissance des mots en parole continue et se positionne par rapport h la 
question des frontieres lexicales que posent de tels exemples. Le cote 
experimental et applique de la discipline constitue une stimulation et un vif 
interet pour ses recherches passees et actuelles. 

Le sujet developpe par Daniel Schreier se situe egalement dans une 
perspective psycholinguistique. Son cadre familial et scolaire bilingue font 
incite & se poser des questions sur la langue en general, et en particulier sur 
la notion de code-switching. En s’inspirant de travaux reconnus dont il 
eiabore par ailleurs des prolongements, il propose une analyse du deiai de 
reconnaissance des mots chez des sujets bilingues anglais/suisse-allemand. 

L'article de Gabriela Zahnd porte aussi sur le bilinguisme. Toutefois, son 
auteure envisage la question dans une perspective socio- voire 
ethnolinguistique. Plus que d'apporter des elements th£oriques nouveaux, il 
s'agit de proposer une description jusqu’alors inexistante du bilinguisme et 
de l'6ventuel biculturalisme de la communaut6 polonaise en Suisse 
romande. Par son choix de population, l’auteure apporte ainsi une 
contribution & une communaute qui lui est chkre et certainement aussi un 
regard r£flexif sur son propre parcours. 

Nous tenons ici h remercier les professeurs F. Grosjean, B. Py et 
C. Rubattel, qui ont particip£ a la relecture des manuscrits. 



Laurent Gajo 



Fabrice Jeanneret 
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INTRODUCTIONS INDIVIDUELLES 



Enseignante de formation, je travaille depuis 8 ans avec des personnes 
illettr6es ou analphabetes. Cette activity requiert, en plus de bonnes 
connaissances dans le domaine du frangais, des competences multiples. En 
effet, la d£couverte du monde de L6crit entraine chez l’apprenant des 
changements de tous ordres: individuel, familial, social et parfois aussi 
culturel. C’est dans le but d’approfondir ma connaissance des langues (leur 
histoire, leur formation, leur lien avec l’apprentissage et l’enseignement) 
que j’ai opt 6 pour des etudes de linguistique. Je me suis orient6e plus 
particulierement vers les domaines de la linguistique appliqu£e et de la 
pragmatique. J’y ai trouv£ des outils d’ analyse qui m’ont permis de «lire» 
certains aspects de la r6alit6 de nos cours et de leur donner sens. 

L’ article que je presente ici est une synthase de mon memoire de licence. 
Le th&me choisi ( Les sequences de correction en classe de langue seconde: 
evitement du «non» explicite) resulte d’une observation faite k plusieurs 
reprises lors de mon travail. II nous ouvre des pistes de reflexion et touche 
de pres un sujet qui me tient a coeur: la volonte d’enseigner en plagant au 
centre le respect de la personne et de ses sp£cificites. 



Un travail de memoire repose souvent sur un effort de recherche et 
repr6sente un aboutissement de plusieurs ann£es d'6tudes pass6es k 
1’ University Parallelement, l'enseignement de la linguistique a l'Universit6 
de Neuchatel, durant le cursus, m’a permis de m'int6resser davantage h 
certains aspects de la discipline, et, en particulier, a celui de l'analyse du 
discours. C'est essentiellement le langage et son organisation s6quentielle 
et coh6rente, ses interactions verbales dans l'analyse de conversations 
authentiques qui m'ont encourage k poursuivre mes recherches dans le 
domaine de la pragmatique. Le choix de mes differentes branches 
(linguistique-anglais-sport) a constitu6 une motivation certaine pour 
^laborer un travail interdisciplinaire et directement \i€ a la matiere 
© eign6e. 



Anne-Lise DE BOSSET 
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La formation que j’ai suivie en linguistique generate m’a fait d£couvrir un 
module theorique de l’analyse du discours: le modele hterarchique et 
fonctionnel de Gen&ve. Cet outil de travail fait preuve d’une m£thodologie 
formelle qui s’adapte aux discours oraux et ecrits. Ses propri6t6s 
universelles m’ont stimule a approfondir mes connaissances dans un cadre 
naturel et pas encore exploit^: le langage du sport. Ce travail m'a donne la 
possibility d'aborder deux disciplines de predilection et scientifiquement 
m’a donne l'occasion d’effectuer une etude pratique et theorique. L’analyse 
de mon corpus m’a egalement permis d'atteindre certaines limites 
d'interpretation dialogale proposees par le modele et d'exploiter cette 
insuffisance par des moyens heuristiques. 

Fabrice JEANNERET 

La problematique ltee a la description de l'oral a retenu mon attention lors 
de mes etudes en linguistique a Neuchatel. II me semblait interessant 
d’allier une description de la structure du code oral et de ses fonctions 
sociales et interactives. Ces deux aspects s’influencent mutuellement et il 
est particulierement interessant de considerer comment ils interagissent. On 
peut egalement se demander dans quelle mesure ces correlations sont 
independantes d’une langue particuliere et si certaines caracteristiques de 
l’oral sont universelles, c’est-a-dire bees directement au support de la 
communication orale. Dans ce sens, certaines caracteristiques pourraient 
etre liees a une culture particuliere et n’influencer que le code oral de cette 
culture (cet aspect devrait faire l’objet de recherches ulterieures). L'analyse 
de r£cits spontanes racontes au sein d’un groupe naturel se pretait tout a fait 
h une telle recherche et permettait une confrontation avec les unites de 
description developpees par des linguistes anglo-saxons pour ce qui 
concerne l'anglais parte. Dans le memoire, l’accent a done £te mis sur le 
code oral. Actuellement, j’entreprends d’ecrire une these qui portera plutot 
sur le code £crit. L’interet pour ce sujet est n£ lors d’un voyage en Afrique 
au cours duquel j’ai £te sensibilisee h la problematique li^e h l’introduction 
de l'ecrit dans une culture orale. J'ai en effet travaille pendant six mois au 
sein de la Society Internationale de Linguistique (SIL), une organisation 
intemationale spedalisee dans l’etude et le developpement des langues 
vernaculaires. Dans ma these, il s'agira d’examiner quel est l'impact de 
Introduction de l'ecrit dans une culture orale sur la langue et sur la 
communication: Quelles sont les caracteristiques d'un code ecrit emergent ? 
A-t-il une influence sur le code oral ? Et qu'en est-il des redistributions des 
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fonctions de communication entre l’dcrit et l’oral ? Quelles sont les 
representations que les locuteurs se font de ce nouveau code ? Autant de 
questions qui occuperont mes recherches ultdrieures. 

Sandrine PIAGET 



L’ann^e ou j’ai commence mes etudes de linguistique, la psycho- 
linguistique, jusqu’alors reservee au deuxieme cycle de la licence, venait 
d’etre introduite dgalement au niveau de la demi-licence, ce qui permettait 
aux etudiants d’aborder, des la premiere annee de cours, les quatre 
domaines de la linguistique offerts a Neuchatel. Le cote pratique, 
experimental et tres applique de ce domaine m’a tout de suite beaucoup 
attirde. De plus, j’ai eu la chance d’etre integree dans l’equipe du laboratoire 
de traitement du langage et de la parole de Neuchatel et de travailler sur un 
projet finance par le Fonds National Suisse pour la Recherche Scientifique 
(FNRS). Celui-ci avait pour but d’etudier la perception de la parole en 
relation avec des phenomenes spedfiques au fran 9 ais comme la liaison, 
l’enchainement ou l’effacement du schwa. Ce dernier est un phenomene tr£s 
frequent en fran 9 ais oral et constitue done une caracteristique 
particulierement interessante de cette langue, tant du point de vue 
linguistique que psycholinguistique. La plupart des travaux qui abordent ce 
theme ont ete realises par des phonologues. Ils ont d’abord observe ce 
phenomene, font decrit et, vu sa grande variabilite, ont tente d’etablir des 
regies regissant sa realisation ou non dans la chaine phonetique de surface. 
Ce theme a done ete traite dans un grand nombre de travaux, mais sur le 
plan theorique surtout. Dans le domaine psycholinguistique, et plus 
particulierement de la perception de la parole, ce phenomene ne semblait 
avoir fait l’objet que de deux etudes et de nombreuses questions restaient 
encore sans reponse. Mon travail de rndmoire a done consiste & etudier un 
aspect de ce probieme et, le projet FNRS ayant ete prolonge, je continue 
mes recherches dans ce domaine dans le cadre d’une these de doctorat. 

Isabelle RACINE 



L'etude presentee ci-dessous a sans doute eiargi mon horizon, non 
seulement au niveau linguistique et methodologique, mais aussi sur un plan 
personnel. En 1994, deux raisons m'ont pousse a changer d’universite et k 
demdnager de Bale a Neuchatel: d’un cote, la possibilite d’etudier la 
“ ^uistique comme branche principale, et, de l’autre, le desir de pouvoir 
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conduire une recherche en psycholinguistique. J'ai grandi dans une region 
tr&s internationale, fortement influence par des groupes ethniques 
diff6rents et la presence notamment de dizaines de milliers d'ouvriers 
alsaciens et allemands. Cet environnement, en plus du fait que mes parents 
sont allemands et ne parlent pas le dialecte suisse-allemand, m'a amen£, dks 
mon plus jeune age, k entendre tous les jours plusieurs langues et k parler 
r6guli£rement deux dialectes, le «Hochdeutsch» a la maison et le dialecte 
balois avec mes amis. Ces circonstances ont certainement 6veill6 en moi un 
int6ret profond pour les dialectes et langues comme instruments de 
communication. Je me souviens qu'enfant, j’ai refl6chi maintes fois a la 
possibility de parler suisse-allemand au telephone a un ami et de r£pondre a 
ma m^re en allemand standard immediatement apres: comment 6tait-il 
possible de passer sans aucun probleme dun dialecte k l'autre ? Par 
consequent, mon memoire a suivi une triple stimulation: premierement, 
l'etude des effets du traitement des code-switchs est fascinante parce que 
tres peu de linguistes ont travaille dans ce domaine; deuxiemement, 
preparer et ycrire le travail constituait une bonne introduction aux methodes 
scientifiques de la recherche linguistique; et, troisiemement, ma curiosity 
enfantine a enfin ete satisfaite (mais en soulevant de nouvelles questions, 
comme le verront tous ceux qui liront mon article). 

Daniel SCHREIER 




Des ma premiere rencontre avec la linguistique (le cours s’appelait 
introduction k la linguistique»), j’ai ety vyritablement passionnye par les 
problematiques de cette discipline interessye k cette activity fondamentale 
de l’Homme qu’est le langage ou la langue sous ses divers aspects. Mon 
parcours en linguistique n’a pu etre qu’une passion constamment yveillee 
(de cours en cours) pour tous ses domaines complementaires, tant pour la 
linguistique appliquee ou la sociolinguistique que pour la linguistique 
genyrale, comparative ou la psycholinguistique. 

Les examens de licence de linguistique Jussis, j’ai pu, k l’lnstitut romand 
de recherches et de documentation pedagogiques, prendre part a divers 
travaux de recherche, notamment k ceux concernant les reprysentations 
langagiyres dans l’apprentissage de l’allemand ainsi qu’a un autre consacry 
k l’enseignement du fran 9 ais langue maternelle. Le savoir linguistique 
acquis lors de mes ytudes a yty fondamental en tant qu’outil pour observer, 
analyser et dycrire des ryalitys propres a l’enseignement des langues, meme 
si, surtout en ce qui conceme le deuxieme projet de recherche mentionne, il 
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a fallu rapidement le completer par des informations provenant de 
domaines voisins tels que la psychologie, la pedagogie ou ce qu’on 
nomme generalement la didactique. Ce travail a constitue une excellente 
occasion pour l'application de savoirs theoriques & la pratique didactique et 
p6dagogique. 

Gabriela ZAHND 
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LES SEQUENCES DE CORRECTION 
EN CLASSE DE LANGUE SECONDE: 
EVITEMENT DU «NON» EXPLICITE 



Anne-Lise DE BOSSET 



This paper aims to analyse, in a multicultural language classroom, 
conversational occurrences of using or avoiding a explicit «no» by 
teachers, in correction sequences. This is to be linked with face-working 
and learning difficulties. As far as the work’s organisation in classroom is 
concerned, a particular care has been given to the different functions played 
by the teacher in the interaction of a teaching-learning relationship. The 
notions of «contrat didactique» and representation have been also 
considered. The analysis shows a general trend in avoiding a «no» to adopt 
two kinds of strategies: the correction as a means of reformulation and the 
injunction-correction. It turns out also that the use of a «no» is joined up to 
specific context connected to the part played by teachers. 



Dans cet article, j’analyse, dans le cadre d’une classe de langue seconde de 
type multiculturel, l’ev^nement conversationnel que constitue l’6vitement 
ou l’utilisation par l’enseignant d’un «non» explicite lors des sequences de 
correction. Je le mets en relation avec des probl£mes de face et 
d’apprentissage. Sur le plan de 1’ organisation du travail en classe, je porte 
une attention particuliere aux di verses fonctions joules par l’enseignant 
dans les activity interactionnelles que constitue une relation 
d’enseignement-apprentissage. Je me r6fere 6galement aux notions de 
contrat didactique et de representations. 

L’ analyse montre une tendance generate a l’evitement du «non» au profit 
de 1’ adoption de deux grands types de strategies: la correction sous forme 
de relance et la correction-injonction. II ressort aussi des observables que 
1’ apparition du «non» est li£e h des contextes particulars qui semblent etre 
en relation avec les roles adopts par l’enseignant. 

Pour mon analyse du groupe-classe en g6n6ral, je m’appuie essentiellement 
sur les recherches de Mehan (1979) et proc£de selon la m^thode qu’il 
adopte, soit celle de Yethnographie constitutive. Je me r£f£re h Dab&ne 
"34) pour la sp^cificite des activity d’enseignement-apprentissage en 



16 Les sequences de correction en classe de langue seconde 



classe de langue seconde. Les travaux de Goffman (1973 et 1974), de 
Kerbrat-Orecchioni (1989) et de Dausendschon-Gay et Kraft (1991) 
servent de base th^orique au lien entre correction et problematique de la 
face; ceux de Calv6 (1988 et 1992), Bange (1983 et 1994) et Kasper (1986) t 
la relation de la correction k fapprentissage. La notion de contrat 
didactique est abord£e par f intermediate des travaux de De Pietro, 
Matthey et Py (1989), de Perret-Clermont (1984) et de Schubauer-Leoni 
(1986 et 1987). 

Expose de la problematique 

Questions de recherche 

Travaillant dans le domaine de la formation d'adultes peu voire pas du tout 
scolaris£s, j’ai eu k plusieurs reprises l'occasion d ’observer des formatrices 
enseignant k des groupes d’adultes provenant de cultures differentes et 
disposant de faibles competences en frangais. J’ai pu observer que la 
plupart de ces enseignantes utilisaient, lorsqu’elles corrigeaient les reponses 
incorrectes, seulement en partie correctes ou incompl&tes de leurs 
participants, des strategies evitant le «non» explicite. Je me suis alors pose 
les questions suivantes: ce phenomene se repeterait-il dans d’autres groupes 
presentant des caracteristiques comparables ? Dans ce cas, que 
signifieraient alors ces strategies d’evitement du «non» ? Y aurait-il un lien 
avec des probl^mes de face ? Ou plutot avec l'apprentissage ? Ces deux 
elements pourraient-ils etre lies ? 

Methode 

Dans mon travail, je suis la demarche adoptee par Mehan (1979) dans ses 
recherches, celle de Yethnographie constitutive. Mon analyse est done de 
type qualitatif. Dans cette perspective, je ne cherche pas k quantifier les 
sequences de correction par rapport aux sequences d'eiicitation, mais 
concentre mes recherches sur les sequences significatives par rapport k ma 
problematique. 

J’observe, commente, puis interprete les activites interactionnelles entre 
enseignant et apprenants 1 lors de la phase-cie du deroulement du travail en 



1 Selon les travaux de Mondada et Py (1993), la cat^gorie d'«apprenant» synth&ise plusieurs constituants. 
Dans le cadre particulier de I’Scole, les 616ments suivants sont pertinents: 

Q — les formes que produit et interprete Tapprenant ont des statuts diffcrents de celles de l’enseignant, 
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classe qu’est la phase devaluation. Dans ce contexte, j’observe plus 
pr6cis6ment le moment de correction des productions de l’apprenant 
par l’enseignante. La presence ou l'absence d’un «non» explicite retient 
tout particuli&rement mon attention. Si l'enseignante 6vite le «non» 
explicite, j'observe et commente les strategies de remplacement qu’elle 
utilise. Je regarde ensuite si un lien peut etre 6tabli avec la face et/ou 
l’apprentissage. 

Si l’enseignante utilise le «non» explicite, j'observe ses diff^rentes 
occurrences pour tenter de degager les conditions de son apparition. 

Dans un deuxieme temps, j'observe selon les memes param&tres les 
interactions de deux autres enseignantes avec cette meme classe. 



Comme j’ai eu des difficult^ h trouver dans mon domaine d’activit6 propre 
des groupes acceptant d’etre enregistr^s, j'ai choisi d’observer les 
interactions entre des enseignantes et un groupe d'adultes dans une 6cole de 
langue accueillant en majorite des requ^rants d’asile. Dans ce cadre, seule 
une partie des apprenants 6tait faiblement scolaris6e. Ce groupe n’6tait, par 
consequent, pas comparable sur ce point aux groupes que j’avais observes 
pr6c6demment. Cependant, tous les groupes avaient deux caract£ristiques 
communes: ils 6taient multiculturels et leurs participants disposaient de 
competences tres limitees en fransais. Le groupe que j'ai observe comptait 
six participants. Ils avaient suivi environ deux mois d'enseignement en 
fran£ais langue seconde lorsque je les ai enregistres. II s’agissait de: 
Saima 2 , une Somalienne, Maaza, une Ethiopienne, Rassin, un Thailandais, 
Kyto, une Japonaise, Tian, une Vietnamienne et Lola, une Colombienne. 
Ils avaient tous entre 20 et 30 ans. 

J’ai enregistre le travail de ces participants avec leurs trois formatrices, le 
nombre de periodes d'enregistrement pour chacune etant proportionnel h 
leur temps d'enseignement hebdomadaire: Evita cinq periodes de 45 
minutes, Marie-Jane deux periodes et Mireille une. 



celles-ci 6tant consid6r£es comme plus legitimes que les formes produites par l'apprenant, 

— l'apprenant montre une volont^ de rapprocher sa production formelle de celle de l'enseignant. 
js les pr^noms cit6s ici sont des pseudonymes. 



Corpus 
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Approche de la classe de langue seconde ou L2 3 

Structuration d'un ensemble de type classe 

Pour mon analyse du groupe-classe en gEnEral, je m’appuie essentiellement 
sur les travaux de Mehan (1979) dont je retiens en particular la notion citEe 
plus haut d ' ethnographie constitutive. 

Selon Mehan, trois phases caractErisent la classe: une phase d’ouverture, 
une phase destruction et une phase de cloture. C’est la phase centrale, la 
phase destruction, qui nous intEresse ici. Cette phase est caractErisEe par 
une sEquence-type: la sequence d’Elicitation. Une telle sequence comporte 
trois Stapes: une initiative, rEalisEe le plus sou vent au moyen d’une 
question, suivie d’une rEplique ou d'une rEponse, suivie elle-meme d’une 
Evaluation. Ces Echanges constituent environ 3/4 de l’ensemble des 
Echanges de la classe. D'autre part, on observe que l’initiative revient k plus 
de 90% k l'enseignant. Pour ces raisons, la hiErarchie apparait comme tres 
marquEe entre les deux partenaires et le role de l’apprenant tend a se limiter 
k des activitEs purement rEactives. 

Voyons maintenant de quoi se compose une sEquence d’Elicitation. 

La sEquence d'Elicitation k trois tours de parole se compose de deux paires 
adjacentes hiErarchisEes: 

— lEre paire adjacente: l'initiative et la rEplique; 

— 2Eme paire adjacente (hiErarchiquement supErieure): l’Evaluation (qui 
porte sur 1’adEquation de la rEplique k l’initiative). 

L’Evaluation est done l’acte qui permet k l’apprenant de savoir si sa rEponse 
Etait adEquate. C'est elle qui crEe la base nEcessaire pour continuer. 

Exemple 

Le maitre: Peux-tu m’indiquer oil se trouve San Diego sur la carte ? 

L’ElEve (Cherchant, puis dEsignant un point): Lk ! 

Le maitre: Oui, c’est \k ! Bien ! Maintenant, dis-moi ce que tu sais de cette ville ! 



Caracteristiques principals d'une classe de L2 

Dans une classe de L2, c'est en se conformant aux rEgles implicites qui 
rEgissent la communication en classe que les apprenants acquiErent les 




3 On utilise l'expression L2 ou langue seconde lorsque la langue apprise en classe est aussi la langue de la 
region d'accueil. 
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savoirs vises. Ni la cognition, ni le comportement ne peuvent exister l’un 
sans l’autre; ils sont dans une relation dialectique constante. Cela veut dire 
que les schemas de comportement, les coutumes d'un groupe culturel 
doivent etre pris en compte. 

Autre caracteristique propre aux classes de L2: l’asymetrie des repertoires 
linguistiques devient constitutive de l’interaction. On parle alors de 
communication ex olingue. Cette asym£trie entraine un ph£nom£ne de 
bifocalisation sur le code et le contenu (Bange 1992). 

Une autre caracteristique de la classe de L2 est d£velopp£e par Louise 
Dab£ne (1984), qui montre l’existence d’un double niveau de 
communication entre enseignant et ei&ves. A un premier niveau se d£roule 
le dialogue effectif. A un second niveau se passe un second ^change 
resultant dune repartition des roles; son th&me est le premier ^change, 
c'est-^-dire le dialogue effectif. L'organisation de ce second niveau, appeie 
niveau metacommunicatif, est la trace manifeste de la gestion par 
l’enseignant de l’ensemble des productions langagi&res. Cette situation 
particuli&re d£coule de l'ambiguite du statut du savoir dans une classe de 
L2. En effet, dans ce contexte, la langue apparait k la fois comme outil de 
communication et comme objet de description. L'dtude des interactions en 
classe de L2 doit prendre en consideration parall&lement ces deux niveaux 
de communication. Dans cette perspective, Dab&ne degage trois fonctions 
principals de l'enseignant: vecteur d' information, meneur de jeu et 
evaluateur. Ce sont ces trois fonctions qui, selon Dab&ne, organisent et 
structured la metacommunication. Elies se realised k travers une serie 
d'actes appeies operations. 

La fonction de vecteur d'information se realise k travers des operations 
d'information explicites (metadiscours informatif, explicatif et descriptif), 
celle de meneur de jeu k travers des operations de regulation du di scours et 
celle d'evaluateur a travers des operations appreciatives, correctives et 
indirectes. 

L'etape d' evaluation 

La production des ei£ves est soumise k l'approbation et k la correction de 
l'enseignant lors de l'etape devaluation de la sequence d'eiicitation. L'etape 
devaluation, extremement importante, conditionne la suite du 
developpement de l'interaction. Cette etape est dominee par l'enseignant 
p choisit les criteres devaluation. 




196.1 
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Selon Dab£ne, la fonction d'evaluateur peut se manifester par des 
operations apprdciatives portdes sur les productions, par des operations 
correctives produisant l'enonce correct destine k remplacer le discours 
errone de l'apprenant et par des operations indirectes, la reprise par 
l'enseignant d'un enonce correct produit par l'apprenant (sanction de 
l'acceptabilite). 

La correction 

Calve (1988) met en evidence les trois questions que l'enseignant se pose 
pour repondre au probieme de l’erreur en classe: Quand corriger ? Quoi 
corriger ? Comment corriger ? 

Quand corriger ? Selon Calve, cela depend de l'objectif de l'activite en 
cours. Si la classe est dans le mode communicatif ‘ alors l'efficacite de la 
communication primera sur la correction. Si, par contre, la classe est dans 
le mode grammatical , alors l'enseignant, sans interrompre l'etudiant, 
corrigera plus systematiquement ses erreurs. 

Quoi corriger ? II s'agit de corriger d'abord ce qui touche k l'objectif de la 
legon. Calve etablit des regies de priorite: en premier lieu les erreurs qui 
mettent en danger la communication (le plus souvent, erreurs graves de 
lexique ou de prononciation), ensuite les erreurs les plus difficiles a toierer 
pour le natif (emploi du mauvais niveau de langue, prononciation trop 
imprecise), puis les erreurs les plus frequentes (surtout celles concernant 
des regies d€]k exposees et exercees). 

Comment corriger ? La maniere de corriger qu'adopte l'enseignant doit, 
tout en visant l'efficacite, eviter de brimer l'etudiant dans sa spontaneite et 
son desir d'utiliser la langue. 

La correction et Vapprentissage 

Bange (1994) met en lien la notion d'erreur et celle d'apprentissage. Se 
basant sur l'hypothese de l'existence d'une interlangue, il invite k considerer 
l'erreur comme une approche encore incomplete de la norme de L2 et, 
ainsi, k prendre en compte qu’entre le stimulus et la reponse il y a le travail 
de l'apprenant. Bange distingue deux grands types de correction: la 
correction-incitation k chercher et k formuler de nouvelles hypotheses et la 
correction-injonction. Il voit en elles deux conceptions opposees de 
l'apprentissage. D'un cote, l'apprentissage comme formation et verification 
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d'hypothkses, de l'autre comme empreinte. Bange va plus loin: il fait 
l’hypothkse que, dans le cas de la correction-injonction, les potentialit^s 
d'apprentissage sont reduites. 

Cal v6 (1992) compare la correction de l’erreur k revaluation formative. 
Selon lui, les techniques de correction les plus efficaces par rapport k 
l’apprentissage sont, dans l'ordre decroissant, rauto-correction, la correction 
par les autres etudiants, la correction indirecte (essayer de faire produire la 
forme correcte k l'aide d'indices, par exemple), et enfin la correction 
systematique par l'enseignant. 

Le travail de Gabriele Kasper (1986) permet d’aller plus loin dans la 
recherche d’un lien entre correction et apprentissage. Kasper observe les 
differents types de reparation 4 dans une classe caracterisee par un 
enseignement de type frontal. Pour son analyse, elle etablit une distinction 
entre deux phases caracteristiques de la classe de L2: la phase centime sur la 
langue et celle centre sur le contenu. 

Dans la phase centree sur la langue, l’objet d’apprentissage est la L2. Dans 
cette phase, ce sont les reparations heterodeclenchees, le plus souvent par 
l’enseignant, qui sont les plus frequentes. Nous pouvons en distinguer deux 
types: les reparations heterodeclenchees et autoreparees, qui permettent k 
l’apprenant de montrer qu’il dispose des competences necessaires pour 
apporter une reponse adequate, et les reparations heterodeclenchees et 
heteroreparees, encore plus frequentes, qui sont le fait de l'enseignant, 
celui-ci passant ensuite la parole aux apprenants. 

Dans la phase centree sur le contenu, l’objet d’apprentissage peut etre decrit 
comme le developpement de la capacite des apprenants a exprimer leurs 
idees propres k propos de differents contenus en L2. La langue est done 
objet et moyen de communication en meme temps. Les reparations les plus 
utilisees sont les reparations autodeclenchees et autoreparees, ce qui 
correspond aux preferences observees dans la conversation «spontanee» 
(cf. les travaux de Jefferson, Schegloff et Sacks, 1977), ainsi que les 
reparations heterodeclenchees et heteroreparees, ou l'enseignant declenche 
et realise la reparation. 



4 Kasper se r6fere & 1'article de Schegloff, Jefferson et Sacks (1977), dans lequel les auteurs utilisent le 
terme de reparation pour ne pas 6tablir d'association entre trouble de la communication et correction. 
Dans son article, Kasper g6n6ralise ce terme aussi bien & la conversation spontanie qu'aux interactions 
aires. 
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Essayons maintenant de mettre en rapport le «non» explicite et 
l'apprentissage en nous rdfdrant aux travaux de Bange et de Calvd. 

Bange ddcrit la correction-incitation b trouver d'autres hypotheses comme 
favorable b l’apprentissage. La question suivante se pose alors: le «non» 
serait-il plutot assimilable b la correction-injonction qui est, selon lui, 
ddfavorable b l’apprentissage ou b la correction-incitation ? En fait, il 
n’est pas possible de trancher sans connaitre la suite de la sequence de 
correction: selon que le «non» est suivi d’une correction amende par 
l’enseignant ou d’un encouragement de sa part b dmettre d’autres 
hypotheses, la sequence de correction sera decrite comme ddfavorable 
ou favorable b l’apprentissage. En ce sens, le «non» apparait comme 
relativement neutre. Le probldme lid b un emploi du «non» parait 
plutot en rapport avec les probldmes de face. Ce serait ainsi par 
l’intermddiaire d’un probldme de face que ce «non» pourrait influencer 
l'apprentissage. 

Calvd compare la correction de l’erreur b l’dvaluation formative. II souligne 
en outre la grande efficacitd, au niveau de l’apprentissage, de 
l’autocorrection, qui est un type de correction qui dvite absolument le 
«non» du partenaire de l’interaction et qui met l’apprenant b l'abri d'un 
probldme de face. On s'attendrait par consdquent b une prdfdrence 
gendralisde pour ce type de correction. Cette remarque doit cependant etre 
nuancde car, comme nous l'avons vu plus haut, l’autocorrection n'est pas 
toujours possible. II faut tenir compte des compdtences de l’apprenant et de 
la tache b effectuer. 

Ces dldments d'information montrent l’existence d'un lien, d’une part, entre 
type de rdparation/correction et apprentissage, et d’autre part, entre type de 
rdparation/correction et face. 

La correction et les problemes deface 

Les notions de face, de territoire et de figuration ont dtd ddveloppds par 
E. Goffman. La face peut etre ddcrite comme «l’ensemble des images 
valorisantes que Ton tente, dans l’interaction, de construire de soi-meme et 
d’imposer aux autres, et b soi-meme. » (Kerbrat-Orecchioni, 1989, p.156). 
Le territoire recouvre le territoire temporel et ses divers prolongements, le 
territoire spatial et l’ensemble des rdserves matdrielles dont l'individu 
considdre qu'elles lui appartiennent en propre. La notion de figuration est 
ddfinie par Goffman (1974, p.15) comme «tout ce qu’entreprend une 
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personne pour que ses actions ne fassent perdre la face k personne (y 
compris k soi-meme)». 

Dans ses travaux, Kerbrat-Orecchioni se r6fere k la terminologie de Brown 
et Levinson, qui distinguent la face negative de la face positive, la face 
negative renvoyant chez Goffman k la notion de territoire, la face positive k 
celle de face. Elle d^finit comme actes mena^ants pour la face positive de 
l'autre ceux qui sont susceptibles de lui infliger une blessure narcissique: la 
critique, la refutation, l'insulte, le reproche, etc. La correction me parait 
pouvoir etre assimilee k la refutation et constituer par ce fait une menace 
pour la face positive de l'apprenant. A relever qu'une refutation peut etre 
verbalement nuancee, introduite par un acte de preparation et terminee par 
un acte de justification, reflets du processus de figuration (Roulet, 1981). 
Dans ce sens, le «non» depourvu de ce processus de figuration semble 
constituer la menace maximale. 

Selon les travaux de Calve (1992), la maniere de corriger est determinante 
pour les problemes de face. La premiere regie est de ne jamais humilier un 
etudiant qui commet une erreur. II s'agit egalement de laisser aux etudiants 
le temps d'hesiter avant de repondre. 

Bange (1992) pense que l'apprentissage est un but que Ton peut se donner 
ou pas. II insiste sur la necessite de distinguer entre locuteur non natif ti 
candidate apprenant. On peut ainsi emettre l'hypothese qu'il y a negociation 
d'une sorte de contrat entre natif et non-natif k propos de l'apprentissage. 
Dausendschon-Gay et Kraft (1991) presentent dans leurs travaux un 
exemple qui est directement en lien avec cette question. II s'agit d'une 
conversation ou il y a enseignement de la part du natif, i.e. interruption de 
l'activit£ en cours pour travailler sur la forme linguistique. Un tel proc£d6 
6quivaut k l’ouverture d'une sequence laterale de type p£dagogique. On 
s'attend k ce qu'une telle interruption entraine des probl&mes de face pour le 
non-natif et, en compensation, des activites de figuration de la part du 
natif. Or ce probl£me parait pouvoir etre 6vite si le non-natif a demand^ au 
natif qu'il le corrige, c'est-a-dire s'il a pass6 avec le natif un contrat 
didactique. 

Le contrat didactique et les problemes deface 

Selon les travaux de De Pietro, Matthey et Py sur la conversation 
spontanee dans le cadre de la communication exolingue, l'existence d'un 
Contrat didactique explicite ou non «permet la construction d’un espace 
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d'interlocution k l’intdrieur duquel les probldmes de face peuvent ou 
doivent etre mis entre parenthdses» (1989, p. 111). 

Puisque notre travail porte sur la classe de L2, il convient ici de recentrer la 
question de la manure suivante: existe-t-il dans une telle classe un contrat 
didactique, explicite ou non ? Ce contrat met-il les apprenants k l’abri des 
probldmes de face ? Nous avons vu plus haut que ce sont plutot des regies 
implicites qui rdgissent la communication en classe. Or, pour des 
apprenants d’autres cultures, ces regies sont k acqudrir du tout au tout. 
Examinons de plus prds la situation en classe. 

Selon Schubauer-Leoni (1987), qui part elle aussi du prdsupposd selon 
lequel tout savoir se construit dans et par la relation interpersonnelle, la 
relation didactique en classe est k considdrer sous une forme tripolaire 
(maitre, dldves, savoir). Dans le cadre de cette triade, maitre et dldves sont 
amends k se poser les questions suivantes: 



Savoir £ enseigner: 

- comment? 

- quels aspects fondamentaux? 

- que savent-ils 6k\k? 

- de quoi sont-ils capables? 

- k quoi, k qui 9 a sert? 

- etc. 



Savoir k apprendre, k montrer 
qu'ii est appris: 

- de quoi s'agit-il? 

- qu'avons-nous d 6 j& fait de ce genre? 

- puis-je me tromper? 

- qu'est-ce que je risque? 

- etc. 



MAITRE ELEVE 



\ / 

SAVOIR 



Selon Schubauer-Leoni, les trois poles de la relation d’enseignement sont 
gdrds par un contrat didactique passd tacitement entre maitre et dldves qui y 
ddcodent les attentes specifiques et mutuelles a propos du savoir du 
moment. Pour les dldves, les rdgles des contrats dmergent au cours de 
l'histoire scolaire de la classe d'aprds les gratifications et les sanctions 
obtenues par leurs diffdrents comportements. C’est l’enseignant qui gdre ce 
contrat; il s’agit toutefois le plus souvent d’un savoir pratique plutot que 
d’une gestion decidde consciemment. A noter que ce sont surtout les 
situations de rupture qui amdnent une explicitation des rdgles. Les dldments 
de type affectif ( puis-je me tromper , qu'est-ce que je risque) qui font partie 
de ce contrat montrent, dans la relation d’enseignement, l’existence d'un 
danger pour la face positive de l’apprenant. 

Enseignants et dldves ont chacun leur histoire au plan social, cognitif, 
affectif et professionnel. Nous assistons ainsi en classe k la rencontre de 
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plusieurs histoires. Les representations de chaque partenaire jouent un r61e 
fondamental et peuvent determiner l’ajustement de leur communication 
didactique (cf. Perret-Clermont, 1984). Le sens attribue au savoir qui les 
reunit, ainsi que l’interet que chacun y porte dependent eux aussi de 
l’histoire individuelle des partenaires. Si l’eihve est confronte k la culture 
particuliere des differentes branches d’enseignement, independamment de 
ses inferets propres, le maitre, lui, doit s’adapter a la disparite des histoires 
reunies dans une seule classe. 

Les differents elements cites ci-dessus montrent bien le flou qui regne 
autour du contenu du contrat didactique. Le fait qu’il y ait decodage au 
niveau d’attentes non exprimees explicitement laisse la place non seulement 
aux representations liees aux histoires differentes des apprenants, mais 
aussi aux interpretations de chacun k propos du savoir et des 
comportements a adopter. Pour compenser ce flou, on peut faire 
l’hypothese que l'enseignant va effectuer du travail de figuration chaque 
fois qu'il estime (selon son histoire, ses representations) que son 
intervention va mettre en danger la face de ses apprenants. A relever ici la 
difficulte pour l'enseignant d'estimer quelles sont les situations 
potentiellement dangereuses pour les apprenants lorsqu’il s’agit d'etudiants 
provenant d’autres cultures. 

Cette realite de classe pluriculturelle merite d’etre approfondie. Dans ses 
travaux, Kerbrat-Orecchioni (1994), se referant k Y ethnographic de la 
communication , se pose la question suivante: comment enseigner dans des 
classes multilingues et multiculturelles ? Kerbrat-Orecchioni constate que, 
dans ce type de classe, les apprenants sont 6minemment divers: quant k leur 
vision du monde et leur bagage cognitif, quant k leur habitus scolaire et, 
plus largement, k la conception que la communaute d’appartenance de 
l’apprenant se fait du processus 6ducatif et, enfin, quant k leurs nfethodes 
communicatives. II s’agit d'en tenir compte dans l’approche p£dagogique. 



Analyse 

Confornfement k la nfethode de travail choisie, mon analyse se concentre 
sur les sequences significatives par rapport k ma probfematique, soit celles 
oh les formatrices 6vitent, en utilisant differentes strategies, d'exprimer un 
«non» lors de la correction des feponses incorrectes, partiellement correctes 
ou incompfetes de leurs apprenants. J'analyse d’abord les interactions 
d'Evita avec son groupe. Comme celle-ci ne prononce aucun «non» 
Q ilicite pendant les sequences de correction des cinq p£riodes 
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d'enregistrement, j'observe les strategies d'dvitement qu'elle adopte. Dans 
ce contexte, j’observe, commente, puis interpr&te deux sequences ob Evita 
corrige les productions de ses apprenants dans le cadre d'activites cen trees 
sur le contenu. En fait, une observation plus attentive de cette phase de 
travail montre qu'il s'agit d'une altemance entre activites centres sur le 
contenu et activites centres sur la langue, le but enonce explicitement par 
Evita etant l'utilisation par l'apprenant de connaissances acquises lors des 
demieres seances. A noter que dans cette phase centre sur le «contenu», 
on attend moins la formulation d'un «non» que dans le cadre d'activites 
centres specifiquement sur la langue, ou la reponse de Tapprenant est 
conforme ou non k la question posee et ou une evaluation est attendue pour 
sanctionner cette conformite. 

J'observe ensuite les interactions de Marie-Jane et de Mireille avec les 
memes apprenants. 

Analyse des interactions entre Venseignante Evita et ses 
apprenants 

Sequence de correction n°l: interaction entre Venseignante Evita et Salma 5 

II faut relever l'importance du comportement non verbal d’Evita. Celle-ci 
n'est jamais assise k son bureau; elle montre par sa posture (face k la classe, 
bras legerement ecartes) et par l'expression de son visage (d£tendue, 
souriante) qu'elle est \k pour accueillir les r£ponses de ses apprenants. II 
convient 6galement de signaler, ceci au niveau paraverbal 6 , que le ton de 
voix d'Evita exprime l'encouragement. 

Contexte: Lundi matin, premier cours. Th&me 6nonce par l'enseignante: 
«On se raconte notre week-end; l’exercice c’est: utiliser j’ai , je suis avec 
participe pass£, exemple,/a/ faitje suis allee , etc.» 

1. E: une autre personne (XXX) S F/ (& S) est-ce que tu veux me 

raconter/ 

2. S: oui 

3. E: oui 

4. S: (2 sec) la se: semaine pass£e 




5 Voir conventions de transcription en fin d’article. 

6 D’aprfcs Kerbrat-Orecchioni (1994) sont compris dans les comportements paraverbaux: le d6bit de la 
voix, son intensitd, ses intonations, sa hauteur, ainsi que certaines productions vocales particulifcres 
comme s’6claircir la voix, soupirer, bSiller. 
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5. E: 



6. 


S: 


7. 


E: 


8. 


S: 


9. 


X: 


10. 


S: 


11. 


E: 


12. 


X: 


13. 


S: 


14. 


X, Y: 


15. 


K: 


16. 


E: 


17. 


S: 


18. 


E: 


19. 


S: 


20. 


E: 



Commentaire: 



la semaine passee ou SAMEDI pass£ ou hier DIMANCHE pass£ 
dimanche 

dimanche pass6 je suis malade 
dimanche pass6/ 

j’ai 

(murmure) je suis 

(5 sec) (murmure) je suis malade (plus fort en r^ponse h un signe de 
E) je suis malade/ 

aujourd'hui je suis malade dimanche pass6/ (montre par un regard 
circulate qu'elle s'adresse aussi aux autres apprenants) 

(murmure) j'ai malade 
j'ai 

(XXX) 

j'&ais 

j'6tais j'etais malade celui-l& K (entoure le mot qui figure au tableau) 
j'&ais malade (se toume vers S) dimanche pass£ j'6tais malade/ 
dimanche pass£ j'6tais malade j'ai et j'ai rest£ & la maison 
(ton de confirmation) humhum c'est tout/ 
oui 

ben c'est bien (rit) enfin c'est pas bien que tu aies 6t6 malade mais 
les phrases sont bien et les enfants qu'est-ce qu'ils ont fait pendant 
que tu 6tais malade/ 



Voyons quel type de correction l'enseignante adopte. Une premiere 
correction est d6clench£e en (5) par l'enseignante de manikre implicite. Elle 
est ratifi^e par Sai'ma en (6). Evita ouvre ensuite une sequence lat^rale 
p^dagogique qui porte sur la deuxikme partie de l'6nonc6. Elle commence 
en (7) et se termine en (17) par une ratification de Sai'ma. Cette correction 
h6t6rod6clench£e par Evita est h6t6rocorrigee par un pair (Kyto). 



Examinons cette sequence plus en details. La correction est d6clench£e par 
Evita en (5) et r£alis6e par Sai'ma en (6), sur proposition de l'enseignante 
qui offre un choix de r^ponses correctes; en ce sens, on peut parler d'une 
autocorrection h6t6rod6clench£e. En (7), Evita ouvre une sequence lat6rale 
de correction. Sai'ma continue l’6nonc6 en (8), s’autocorrige en (10), peut- 
etre en raison de Intervention de X en (9), et propose une forme au 
present. Evita invite Sai'ma en (11) k une reflexion m6talinguistique. La 
r^ponse correcte est apportSe par Kyto en (15); il s'agit done d'une 
het^rocorrection. Apres l'ouverture, puis la fermeture, d'une sequence 
lat^rale intermediate lors de laquelle Evita s'adresse exclusivement k Kyto 
(en 16), Evita revient k Sai'ma et lui propose la sequence correcte 
(, dimanche passe j'etais malade). En terminant par une intonation montante, 
elle invite cette demi&re k continuer l'6nonc6. En (17), Sai'ma commence 
q ‘T ratifier la sequence propos£e par Evita, puis poursuit l'£nonc6 pour 
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presenter, aprds une autocorrection autoddclenchde, une sequence 
contenant une forme verbale incorrecte (j’ai reste). Evita confirme alors ce 
passage et demande d Saima si elle a termine. Celle-ci acquiesce. Evita 
confirme toute la sequence en faisant une distinction entre contenu et 
forme. 

Interpretation: 

Suite d la sollicitation d’Evita, Saima manifeste des probldmes qui 
pourraient impliquer la face (silence, probldme de verbalisation), ceci 
d'autant plus qu'ils rdapparaissent en (10) alors que Saima est d nouveau 
sollicitde par Evita (temps d'arret, murmure). Lorsqu’Evita sollicite Saima 
une nouvelle fois (en 16), celle-ci reprend la proposition de l'enseignante. 
Dans la suite, elle realise une autocorrection autoddclenchde (j'ai et j’ai) 
avant de terminer par une forme incorrecte. II est interessant d cet endroit 
d'observer l'attitude de l'enseignante. Elle agit comme si elle avait ressenti 
la pression exercde sur la face de Saima par ses nombreuses sollicitations et 
demandes de correction: elle renonce d faire corriger la dernidre forme 
incorrecte que Saima propose. Cette attitude ne se defend pas d'un point de 
vue strictement pedagogique, puisque, outre Saima, d'autres apprenants 
pourraient mdmoriser cette forme incorrecte. II semble ainsi y avoir ici un 
lien avec la face. Cette impression est encore accentude lorsque nous 
regardons la dernidre sequence devaluation d’Evita (en 20): ben, c'est bien 
(...) les phrases sont bien , commentaire qui semble devoir compenser les 
difficulty rencontrees par Saima. Nous observons que, dans cette 
sequence, l'enseignante privilegie l'aspect «face» par rapport d l'aspect 
«apprentissage» qui est, momentandment, mis de cote. Dans ce cas, les 
probldmes de face perturbent done l'apprentissage. 

Quelles strategies Evita adopte-t-elle par rapport au «non» ou, plus 
gendralement, d revaluation negative explicite ? Dans la premiere sequence 
de correction, le «non» n’apparait pas puisque l'erreur n'est pas thematisde. 
Dans la deuxidme sequence, Evita utilise la strategic de la relance: elle 
rdpdte la partie correcte de la sequence et termine par une intonation 
montante, invite Saima d une reflexion mdtalinguistique par juxtaposition 
de deux propositions et ne rdagit que lorsque la reponse correcte est 
prononede. Ces proeddds excluent l’emploi d’un «non». II s pourraient meme 
viser cette exclusion. C’est la troisidme sdquence, sdquence de correction 
potentielle, qui parait la plus intdressante. En effet, Evita renonce non 
seulement d corriger une forme incorrecte, mais apporte encore une 
confirmation ( humhum dit sur un ton d’approbation). Elle renonce par Id 
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non seulement au «non» exprimE directement, mais aussi & toute Evaluation 
negative explicite ou implicite. Une trace de ce choix reside dans le fait que 
le humhum qu'elle exprime ressemble plutot a un «oui» approximatif qu’a 
un «oui» ferme. Seul un enjeu d’ importance peut justifier une telle attitude. 
La face parait ainsi jouer un role preponderant dans le processus 
d'enseignement/apprentissage. 



Sequence de correction n°2: interaction entre Venseignante Evita et Tian 

1. E: et puis T le week-end/ 

2. T: (rit) le week-end heu sa samedi (1 sec) tous k la maison 

3. E: samedi/ 

4. T: k la maison tous a la maison 

5. E: samedi/ (dit de maniEre cadencEe) hum hum k la maison 

6. T: je (rit) 

7. E: (s'Eclaircit la voix) huhum 

8. T: je je je passe hum toute k la maison 

9. E: j'Etais a la maison 

10. T: (ton exprimant la comprehension) hum hum 

11. E: alors (legerement accentue) J'ETAIS k la maison 

12. T: alors dimanche aussi 

13. E: dimanche aussi 

14. T: ouais 

15. E: tu as EtE malade/ 

Commentaire: 

Toumons-nous d'abord vers le type de correction adoptE par l’enseignante: 

c'est elle qui dEclenche la correction en (3) et qui apporte l'Enonce 
grammaticalement correct en (9). Nous assistons done & une 
hetErocorrection hEtErodEclenchEe. 



Interpretation: 



Tian rEpond h la solicitation d'Evita en manifestant ses difficultEs de 
diverses fa£Ons. Au niveau paraverbal, nous remarquons que Tian 
commence par un rire genE; au niveau verbal, celle-ci manifeste des 
problEmes de verbalisation qui se traduisent par un heu, par une 
Enonciation par Etapes du lexeme samedi , ainsi que par un temps d’arret 
avant la poursuite de 1'EnoncE. Ces difficultEs paraissent etre aussi bien en 
lien avec la face qu’avec l'apprentissage. La sEquence latErale pEdagogique 
ouverte par Evita en (3), puis prEcisEe en (5) parait augmenter la menace 
HEe & la face. En effet, Tian rEpond en (6) par un je accompagnE d’un rire 
genE. En (8), l'embarras de Tian est manifeste: elle rEpete trois fois le 
* — inom personnel je qu'elle fait suivre d'un hum. Elle termine ensuite son 
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enonce en utilisant un verbe au present: passe. Evita renonce alors en (9) k 
sa strategic de relance et apporte l'dnoncd correct: j'dtais a la maison. En 
rdponse, Tian exprime un hum hum exprimant par son intonation la 
comprehension. La suite laisse planer le doute sur la rdalite de cette 
comprehension. Malgre la sollicitation implicite d'Evita qui repete en 
l'accentuant l'enonce correct et n'invite pas Tian k passer k un autre sujet, 
celle-ci ne ratifie pas cet enonce et s'oriente vers un nouveau theme. On 
peut done se demander si cette derniere a compris le contenu de cette 
sequence laterale. Son hum hum exprimant la comprehension pourrait avoir 
pour but d'inciter l'enseignante k passer k autre chose, et k lever ainsi la 
menace pesant sur sa face positive. Cette hypothese semble confirmee par 
le choix que fait Tian de priviiegier le contenu (elle ferme, en quelque 
sorte, la sequence laterale ouverte par Evita), ainsi que par l'attitude 
adoptee par Evita puisque celle-ci renonce k poursuivre la sequence laterale 
pedagogique centre sur la forme; elle se contente de repeter l'enonce de 
Tian et passe k un autre theme. 

Observons de plus pres les strategies adoptees par l'enseignante. Nous 
constatons que celle-ci ne recourt au «non» k aucun moment. Lorsqu'il 
s'agit de corriger l'enonce incomplet de Tian, Evita apporte elle-meme la 
forme correspondant k la norme apres avoir accueilli plusieurs propositions 
incorrectes. A une forme incorrecte se substitue done une forme correcte 
sans recours & une evaluation negative explicite . Que faut-il penser de 
cette strategic d'evitement ? Une observation attentive montre que 
revaluation negative explicite aurait dans ce cas une fonction de 
preparation par rapport a la forme corrigee qui suit et que sous cet angle 
elle devrait plutot proteger la face de l'apprenant (en lui evitant une 
correction abrupte). L'evitement de toute evaluation negative explicite dans 
ces circonstances parait indiquer qu’une telle strategic constitue une 
menace particuliere pour la face positive et que le «non», dans ce qu'il a de 
direct, pourrait etre encore plus menasant. 

De son cote, Tian montre son souhait de terminer la sequence laterale 
pedagogique ouverte precedemment par l’enseignante en orientant son 
enonce resolument vers le contenu. Comment Evita va-t-elle reagir ? Nous 
voyons que cette derniere renonce k sa demande k propos de la forme et se 
toume, elle aussi, vers le contenu. II y a ajustement de la part d' Evita qui 
semble deceler immediatement, suite k ce passage au contenu, la presence 
d'une menace pour la face positive de Tian. Ce changement de focalisation 
de la part de l'enseignante pourrait etre interprete comme du travail de 
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figuration destine h protdger la face de Tian. Par \h, une partie du 
contenu du contrat didactique implicite qui rdgit le travail et le 
comportement dans cette classe (et avec cette enseignante) devient visible. 
Nous voyons que l’enseignante privilegie, si c’est ndcessaire, l'aspect 
«face» par rapport h la poursuite de la sequence didactique portant sur la 
forme. 

Nous pouvons faire ici un lien entre face et apprentissage: le respect de la 
face de l'apprenant semble jouer un role essentiel dans les processus 
d'enseignement/apprentissage. En outre, comme nous Tavons vu 
pr£c6demment, les probl&mes de face peuvent interferer avec 
l'apprentissage. 

Dans la suite, j'observe les interactions des deux autres enseignantes, 
Marie-Jane et Mireille, avec les memes participants. Comme ces deux 
enseignantes utilisent quelques «non», j'analyse les sequences ou un «non» 
apparait explicitement. 

Analyse des interactions entre Venseignante Marie-Jane et ses 
apprenants 

Marie-Jane prononce «non» h neuf reprises au cours des deux periodes 
enregistrees; quatre concernent la gestion d’un exercice et un la mauvaise 
comprehension d’une consigne. 

Sequence de correction n°3 : interaction entre Venseignante Marie-Jane et 
Sa'ima 

Marie-Jane se tient devant son bureau, le livre d'exercice h la main. Elle 
interroge les apprenants tour h tour d'un ton exprimant la bonne humeur. 
L’objectif de ce deuxi&me cours de la matinee est la repetition du pronom 
en appris precedemment. Les apprenants font, oralement, un exercice du 

M-J: (s'adresse & S) S (indique le num6ro de phrase) sept 

S: ( 1 sec) vous (2 sec) vous gagnez beaucoup de argent/ 

M-J: (ton plus 16ger, voix plus forte) non S on est au num6ro 7 

S: hum: 

X: sept 

S: sept/ 

M-J: oui: 

X: (murmure) vous avez beaucoup d'amis ici 

S: (voix forte) nous vous prenez (voix plus basse) vous avez/ (voix plus 

forte) vous avez beaucoup de amis ici 

31 



livre. 

1 . 

2 . 

3. 

4. 

5. 

6 . 

7. 

8 . 
9. 



o 
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Commentaire: 

L'enseignante indique k Saima en (1) par un «non» explicite qu'elle s'est 
tromp6e de phrase. L'indication du num6ro de la phrase k lire suit 
imm6diatement. II ne s'agit pas d'une h6t6rocorrection h6t6rod6clench6e 
portant sur une r6ponse qui ne satisfait pas k la norme, mais d’une 
information qui conceme la gestion de l'exercice (niveau m£tadiscursif). II 
y a ouverture d'une sequence lat6rale informative k ce sujet en (3), 
sequence qui est ferm6e en (7) par la confirmation de Marie-Jane k Saima. 
En (9), Saima lit une phrase d’une voix assume, puis se rend compte qu'elle 
se trompe k nouveau de phrase Elle continue en murmurant la lecture d'une 
autre phrase, la reprend au d6but, puis la termine d'une voix plus forte. 

Interpretation: 

Au moment de l'erreur de Saima portant sur le num6ro de la phrase k lire, 
l'enseignante se trouve dans son role d’evaluatrice en phase de meneuse de 
jeu 7 . Elle a momentan^ment abandonn£ sa fonction d'6valuatrice en phase 
depreciation pour r£gler un probl&me qui conceme la gestion de l'exercice 
en cours. Du fait de l'ouverture de la sequence lat£rale informative, 
l'objectif p6dagogique est, provisoirement, mis de cot£. Ce changement de 
focalisation devrait avoir des consequences positives sur la face car la 
menace li£e a revaluation est levee. Le fait que Saima prenne la parole 
d'une voix assume pour effectuer la suite de l'exercice, avant qu'elle ne se 
rende compte qu'elle s'est a nouveau trompee, semble aller dans ce sens. 

Par ailleurs, un lien peut etre etabli entre le fait que, sur les neuf 
occurrences de «non» pendant les deux periodes enregistr6es chez Marie- 
Jane, quatre concement la gestion d’un exercice et une la comprehension 
erron£e d’une consigne et la probl£matique de la face. II semblerait en effet 
que dans ces contextes le «non» pr6sente une menace moindre pour la face. 

Voyons maintenant une sequence lors de laquelle Marie-Jane emploie le 
«non» explicite pour 6 valuer le contenu. 



7 Pour mon analyse, je distingue dans la fonction d’6valuateur (cf. Dab£ne, p. 1 1 et 12), trois phases 
diff6rentes: la phase d 'appreciation (1’enseignant porte un jugement de valeur sur les productions de ses 
apprenants), celle d ' information (l’enseignant apporte les 616ments d'information n6cessaires & une 
correction de l’6nonc6 d6viant) et celle de meneur de jeu (l’enseignant g£re ^organisation du cours). Cela 
me permet d’observer des changements de r61e h l’int6rieur meme de la fonction d‘6valuateur. 
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Sequence de correction n°4: interaction entre Venseignante Marie-Jane et 
Lola 



Marie-Jane commence une autre activity, qui vise h. exercer la structure 
esperer que avec le futur. Elle v^rifie que les apprenants ont compris la 
consigne en les invitant h proposer, oralement, un exemple. 



1 . 


M-J: 


qu'est ce que vous souhaitez pour la bonne annde vous espdrez 
quoi pour la personne/ 


2. 


X,Y,Z: 


(XXX) 


3. 


M-J: 


j'esp^re que 


4. 


L: 


tu etais bien 


5. 


M-J: 


tu 


6. 


L: 


tu etais bien/ 


7. 


M-J: 


non tu etais c'est derriere 


8. 


X: 


(XXX) 


9. 


L: 


<tu:> serais (XXX) 


10. 


M-J: 


tu seras 


11 


L: 


(XXX) 


12. M-J: 
Commentaire: 


j'espere que tu seras bien d'accord/ quoi encore/ 



C’est l’enseignante qui dedenche la sequence de correction. Apr£s deux 
processus de relance en (5) et en (7), elle finit par apporter la correction 
(heterocorrection). II est int^ressant de remarquer qu’ici le non est de 
nouveau assorti d'un commentaire au niveau m6talinguistique qui 
incite Lola, ainsi que les autres apprenants, & la reflexion. La forme 
propos^e par Lola en (9) pourrait en etre une trace: tu etais devient tu 
serais (une forme pas encore correcte, mais plus proche de la norme tu 
seras). 

Interpretation: 

Le «non» explicite se trouve h l’interieur d’un processus de relance: 
repetition du segment correct de la proposition de Lola (en 5); non + 
invitation h. une reflexion metalinguistique (en 7). II est, comme dans la 
sequence precedente, immediatement suivi d’un changement de role de 
l’enseignante: d’evaluatrice en phase d’appredation, elle devient evaluatrice 
en phase d’information. La strategic de relance, qui vise h favoriser le 
processus de reflexion chez l’apprenant, parait aussi etroitement liee h la 
face puisque le changement de role de l’enseignante qui lui est associe 
semble diminuer la menace pour la face positive de l'apprenant. A noter 
que nous avions emis precedemment l’hypoth£se d’un double objectif 
lie h. la strategic de relance: favoriser l’apprentissage et proteger la face. 
fiT' st en (10) que Marie-Jane reprend son role d’evaluatrice en phase 
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depreciation en faisant une correction-injonction, et il est int£ressant de 
souligner qu'elle n'utilise pas de «non» h ce moment-lk 



Analyse des interactions entre Venseignante Mireille et ses 
apprenants 

Voyons maintenant les sequences d'interaction concemant l'enseignante 
Mireille avec les memes apprenants. Mireille prononce deux «non» 
explicites pendant la p^riode observ£e. 

Sequence de correction n°5: interaction entre Venseignante Mireille et 
Sa'ima 

Mireille se tient, elle aussi, debout devant son bureau. Alors qu’elle est, 
dans l'ensemble, tr£s patiente par rapport aux hesitations et aux erreurs 
commises par les participants, il arrive que sa voix trahisse une pointe 
d’agacement. La sequence porte sur V etude du comparatif: les apprenants 
s’entrainent b mettre differents adjectifs au comparatif. La theorie, 
expliquee precedemment, figure au tableau. Les apprenants font oralement 
un exercice du livre. Ils sont interroges tour h. tour par Mireille. 



1 . 


M: 


(h L) c’est bien (1 sec) (s'adresse h S) puis maintenant S on arrive 
h un adjectif qui est TRES: DIFFICILE parce qu'il est special 


2. 


S: 


ha 


3. 


M: 


essayez quand meme je vais vous expliquer aprks 


4. 


S: 


nicolas nicolas est moins (2 sec) moins plus plus 


5. 


M: 


ah non moins ou plus vous devez c hoi sir pas les deux hein/ 


6. 


X, Y, Z: 


(rire g6n6ral) ha ha ha 


7. 


S: 


moins moins Roland (XXX) (2 sec) 


8. 


M: 


(ton de menace) S S 


9. 


X, Y, Z: 


ha ha ha 


10. 


M: 


(6crit au tableau) nicolas: roland 


11. 


S: 


<du:> 


12. 


M: 


9a fait deux oui d’accord on vous donne un adjectif vous pouvez 
choisir un ou deux 


13. 


S: 


(murmure) ouais 


14. 


M: 


choisissez alors maintenant on fait celui-l£ 


15. 


S: 


(XXX) 


16. 


M: 


alors nicolas heu est 


17. 


S: 


est 


18. 


X; 


(murmure) nicolas 


19. 


M: 


maintenant vous choisissez plus moins aussi (1 sec) comme vous 
voulez 


20. 


S: 


aussi 


21. 


M: 


alors aussi (2 sec) bon 


22. 


S: 


bon aussi 
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23. 


M: 


aussi kk AUSSI BON: puis apr£s/ 


24. 


X: 


aussi bon que 


25. 


S: 


(murmure) aussi bon que 


26. 


M: 


que ouais on emploie plus moins aussi vous choisissez apr£s on 
met (montre au tableau) l’adjectif ici aussi bon aussi intelligent 
aussi beau comme vous voulez et puis apr£s tout de suite 






(montre au tableau) 


27. 


S: 


que 


28. 


M: 


que d'accord / 


29. 


S: 


(murmure) aussi beau que 


30. 


M: 


d'accord (3 sec) S est aussi grande que& 


31. 


X: 


&M 


32. 


Y: 


(XXX) 


33. 


M: 


exactement (1 sec) bien (XXX) avec l’adjectif bon 



Commentaire: 

Comme Saima a propose une rdponse incorrecte, Mireille la relance en 
apportant en (5), apr&s l'expression d'un non , un complement d'information, 
puis lui indique implicitement en (8) que sa proposition est incorrecte. A 
noter que la manure de procdder de Mireille provoque par deux fois un rire 
general. Mireille ouvre ensuite, en (10), une sequence laterale pedagogique 
qui se terminera en (33). 

Interpretation: 

Apres avoir prepare Saima a une erreur possible en raison de la difficulte 
de l'exercice h faire, en (1) et (3), et avoir ainsi protege la face positive de 
cette apprenante, l'enseignante remarque que le probieme se trouve ailleurs: 
Saima n'a pas compris la structure de la forme & apprendre. Mireille reagit 
par un «non» explicite qu'elle fait suivre d'une information. Nous trouvons 
ici, de nouveau associes, un «non» explicite et une intervention 
metalinguistique pour laquelle l'enseignante quitte momentanement son 
role d'evaluatrice en phase depreciation pour adopter celui d'evaluatrice 
en phase d’information. La menace forte qui pese sur la face de Tapprenant 
du fait de Texpression de ce «non» devrait, selon nos observations 
anterieures, etre attenuee par le choix d’une strategic de relance connue 
pour favoriser Tautocorrection, ainsi que par le changement de role de 
l'enseignante. Or Saima, apres avoir fait une tentative de reponse, parait 
freinee dans sa reflexion. Une menace semble ainsi courtcircuiter le 
processus de relance (souvenons-nous que la manure de relancer Saima 
choisie par Mireille provoque & deux reprises un rire general) et, par 1&, 
influencer Tapprentissage. Cette sequence nous pousse & nuancer la 
remarque faite precedemment que la strategic de relance choisie par 
Q" nseignante, ainsi qu'un changement de role de cette demiere pourrait 
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«diluer» la menace sur la face positive de l'apprenant. En effet, il s'agit de 
tenir compte dgalement de la manure dont l’enseignante relance 
l’apprenant (que ce soit au niveau du ton ou du contenu), ce qui a des 
consequences sur la face et, par \k, pourrait en avoir sur l’apprentissage. 

Synthese-conclusion 

Cette analyse a montre que le ph£nomene d’6vitement du «non» explicite 
observe dans mon domaine d’activite se repete dans le contexte d’une ecole 
de langue. En effet, les trois enseignantes observees evitent de corriger les 
reponses incorrectes, partiellement correctes ou incompletes de leurs 
participants par un «non» explicite. Elies preferent recourir k des strategies 
d’evitement de differents types: accueil de toutes les reponses incorrectes 
jusqu'& l'occurrence de la reponse correcte qui est alors agreee, substitution 
de la reponse incorrecte par la reponse correcte sans passer par l'etape de 
revaluation negative (l'erreur n'est pas thematisee), passage au niveau 
metalinguistique sans recours k revaluation negative explicite et, enfin, 
emploi de l'adverbe alors en lieu et place du «non» ou de revaluation 
negative explicite. Cette strategic globale d’evitement semble avoir un lien 
aussi bien avec la sauvegarde de la face qu'avec l'encouragement a 
l'apprentissage. 

Dans le cadre de ces strategies d’evitement, nous voyons que les 
enseignantes recourent k differents modes de correction dont nous pouvons 
degager deux grands types: la correction-injonction, qui apparait k de rares 
occasions dans notre corpus, et la correction sous forme de relance, la plus 
frequente. Celle-ci se manifeste sous di verses formes: repetition de la 
sequence correcte suivie d'une intonation montante, d'un hum hum , d'une 
incitation k une reflexion metalinguistique; incitation k une reflexion 
metalinguistique par proposition d'un choix de formes; incitation k une 
reflexion metalinguistique par une information de type metagrammatical. 

Ces diverses strategies de relance ont, en general, un effet positif sur la face 
de l’apprenant car elles favorisent l'autocorrection. Par le fait qu'elles 
permettent et encouragent l’eiaboration d’hypotheses chez l’apprenant, elles 
ont probablement aussi des consequences favorables sur l'apprentissage. 
Elles paraissent ainsi viser un double objectif: proteger la face et favoriser 
l'apprentissage. Cette observation doit etre nuancee car les consequences 
sur la face et sur l'apprentissage d'une demarche de relance dependent de la 
manure dont celle-ci est realisee (de son contenu, du ton utilise). II s'agit 
done d'etre attentif non seulement au mode de correction, mais aussi k sa 
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realisation, qui depend des representations de l'enseignante quant aux 
processus de transmission du savoir et des choix qu'elle fait au moment de 
la correction. 

Les comportements attribuables a des problemes de face observes chez les 
apprenants mettent en evidence l'existence d'une relation entre type de 
correction (auto-, heterocorrection; auto-, heterodedenchee) et face. Cette 
relation varie en fonction de differents criteres, tels que la tache, le contexte 
dans lequel la correction a lieu, ainsi que la manure dont celle-ci est 
realisee par l'enseignante. II ressort egalement de nos observables que les 
problemes de face influencent les processus d’enseignement/apprentissage 
h un degre variable. 

Comme les apprenants manifestent, au moment de la correction, des 
problemes lies a la face, nous pouvons supposer que le contrat didactique 
qui assure la gestion du travail en classe, et qui varie en fonction de 
chacune des enseignantes, n'assure qu'une protection partielle de la face des 
apprenants. Ce fait peut etre impute aux representations qu'a chaque 
interactant (enseignante et apprenants) quant au savoir et h ses processus de 
transmission, representations qui rendent difficile l’ajustement de la 
communication didactique. Cet element est particulierement pertinent dans 
une classe multiculturelle, ou les attentes implicites sont extremement 
difficiles a decoder. 

Lorsque nous changeons de perspective d'analyse et observons les 
occurrences du «non» explicite dans notre corpus, nous observons que ce 
«non» apparait dans deux contextes differents: dans le contexte de la 
gestion de l'exercice en cours (on a alors passe du niveau linguistique ou 
metalinguistique au niveau metadiscursif) et dans le contexte dune 
correction portant sur la forme. Le «non» est alors immediatement suivi 
d'une information de type metalinguistique. 

Ces deux grands contextes d'apparition du «non» sont etroitement lies aux 
roles adoptes par l'enseignante. Le premier se caracterise par le fait que 
l'enseignante se trouve dans son role d'evaluatrice en phase de meneuse de 
jeu; le deuxieme par un changement de role de l'enseignante, d'evaluatrice 
en phase d'appredation h evaluatrice en phase d'information. Dans ces deux 
cas, l'enseignante a quitte momentanement une fonction particulierement 
mena^ante pour la face de l'apprenant. 

Le fait que les trois enseignantes renoncent h une correction contenant h la 
fois le «non» et une Evaluation negative explicite confirme que ce «non» 
q *~e lourdement sur la face. 
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Cette rdalitd d’un dvitement g6n6ralis6 du «non» explicite dans les 
sequences de correction d’une classe de L2 mdriterait d’etre approfondie. II 
s’agirait de distinguer quels sont les diffdrents niveaux d’analyse de cet 
dvdnement conversationnel qu’est l’6vitement du «non», ou son utilisation 
limitde h des contextes prdcis, soit: sa place dans une thdorie de 
l’apprentissage, sa signification dans une dynamique relationnelle, ainsi 
que le role joud par les representations dans cette situation d’apprentissage 
des langues en milieu institutionnel avec des apprenants multiculturels. 

Conventions de transcription 



chevauchement d'£nonc£s 


A: xxxxxxxxx 
B: xxxxxx 


interruption 


A: xxx[ 

B: [xxxxx 


£nonc£s simultan^s 


A: xxx x xxxx 

t 

B: xxxxxxxxxxxx xx 


enchainement entre 


A: xxx xxx xxxxx& 


enonc^s sans rupture 


B: &xxxx 


pauses 


n°secondes 


intonation montante 


/ 


intonation descendante 


\ 


accentuation (insistance, expression) 


MAJ 


mots inachev^s 


-fin je voul- pouvais 


allongement des syllabes 


:ou:: 


liaison remarquable 


A 


absence remarquable de liaison 




liaison sans enchainement 


A 


commentaires du transcripteur 


(rire) (voix basse) 


segment inaudible 


(XXX) 


transcription phonetique 


<fonetik> 
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ANALYSE HIERARCHIQUE ET 
FONCTIONNELLE DU DISCOURS: 
CONVERSATIONS ENTRE BASKETTEURS 
A PLUS DE DEUX LOCUTEURS 



Fabrice JEANNERET 



This paper explores a new field of research using a theoretical tool called 
The Geneva Model developed in the 1980s. It deals with multi-party 
spontaneous speech and is both a hierarchic and functional analysis. One of 
the focus in this study is based on the difficulty to analyse conversations 
between several speakers (more than two) and to draw up formal structures 
in conversational organization. It turns out that this model does not always 
enable us to give a full formal description of such dialogues and, as a 
consequence it has to be widened structurally and thematically on a larger 
scale. This article provides different views and interpretations of 
conversations between players of a Basketball team. 



Introduction 1 

Jusqu’& present, la litterature de l’analyse conversationnelle s’est 
essentiellement interess^e k dtudier des conversations dyadiques, oh 
V organisation des prises de parole depend de l’altemance systdmatique 
entre les diffdrents locuteurs. Dans notre dtude, nous avons examind des 
cas oh l’organisation du discours n’est rdgie par aucune r£gle fixe, puisqu’il 
est produit par plus de deux locuteurs. Ce travail s'integre dans le domaine 
de 1' analyse du discours. L'ouvrage de reference est L’ articulation du 
discours enfrangais contemporain de Roulet et al. (1985) 2 (cf. aussi Roulet 
1981, 1986). Les auteurs travaillent sur des conversations authentiques et 
d^veloppent un modele du discours reprdsentd par des structures formelles, 
commun6ment appeld module de Geneve. 



1 Cet article pr£sente les grandes lignes de mon m&noire de licence, soutenu en octobre 1996, sous la 
direction de Christian Rubattel. 

2 Les auteurs suivants ont collabor<5 b cet ouvrage: A. Auchlin, J. Moeschler, E. Roulet, C. Rubattel et 
Q shelling. 
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Thdoriquement, le module peut s'appliquer aussi bien h. des textes 
monologaux (produits par un seul locuteur; exemple: dditoriaux 
dejoumaux), qu'h des textes dialogaux (produits par deux locuteurs 
ou plus). 

Le choix du corpus a 6t6 dlabord et analyst en fonction d’une 
certaine insuffisance du module h ddcrire des conversations pluri-locuteurs. 
Cette dtude a permis de soulever des questions concemant notre outil de 
travail et de proposer une extension au niveau de l’analyse hidrarchique 
du discours, afin de pouvoir rendre compte structurellement de 
conversations h plus de deux locuteurs. 

Corpus 

Nous avons choisi d’enregistrer des conversations authentiques au sein 
d’une 6quipe de basketball dont l’auteur-enqueteur fait partie. Le corpus est 
constitu6 de conversations spontan£es qui sont enregistr£es a l’insu des 
autres participants. 

Les donn£es r6colt£es constituent un corpus de trois conversations pluri- 
locuteurs: 

1 . Conversation-vestiaire est une conversation dans un vestiaire avant 
un match. L’enregistreur est place au milieu de la piece & l’interieur 
d’un sac et est enclenche discrktement. Les locuteurs A, C, G, P et Z 
participent h cet enregistrement. 

2. Conversation-voiture n°l est une conversation effectuee dans une 
voiture durant le trajet, avant un match. Elle comporte trois 
participants, C, E et V, dont l'enqueteur place devant, muni d'un micro 
incorpore & un Walkman. 

3. Conversation-voiture n°2 est une conversation identique a la n°l, 
sauf qu’elle implique quatre locuteurs, C, E, P et Z. Cette conversation 
est la plus riche des trois et constitue la majeure partie des exemples 
analyses. 

Le corpus etudie dans ce travail est constitue d'exemples h trois ou quatre 
locuteurs, qui nous ont particulikrement int6ress6. Nous ne traitons pas de 
la difference entre trois et quatre locuteurs mais nous nous limitons h 
P analyse d’ extraits & plus de deux locuteurs. 
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Organisation 

Dans un premier temps, nous nous bomons h exposer la probl6matique 
h laquelle on est confront^ lorsqu’on analyse des conversations h plus de 
deux locuteurs. Dans un deuxihme temps, nous d^montrons une certaine 
insuffisance du module de Geneve & pouvoir d^crire des conversations h 
plus de deux locuteurs, en proposant certaines hypotheses, permettant une 
description configurationnelle des structures du discours. 

Le but de ce travail est d'apporter certains elements de r£ponses et de 
contre-arguments au module de Geneve qui, il faut le pr£ciser, fonctionne 
trhs bien dans des situations de discours dialogales correspondant le 
plus souvent h des transactions commerciales. Notre corpus n’offre pas ce 
genre d’ interactions verbales; il n’existe pas de regies pr^alables qui 
pr£cisent que tel participant jouera plutot le role du locuteur ou de 
l’interlocuteur. C’est pourquoi, il s’agit de montrer qu’une conversation 
pluri-locuteurs spontan^e peut difficilement etre interpr6t6e dans le module 
de Geneve, mais qu’elle exige une certaine extension au niveau de la 
structure hi^rarchique du discours et de surcroit au niveau de 
l’interpr&ation. 

Conversations a plus de deux locuteurs: problemes generaux 

Nous allons d^crire de fa$on generate les difficult^ auxquelles on est 
confront^ lorsqu’on analyse des conversations pluri-locuteurs. Diff6rents 
facteurs entrent en ligne de compte dans une conversation & plus de deux 
participants: 

• Le locuteur qui ne parle pas peut avoir plusieurs statuts; il peut 
repr^senter le destinataire direct ou indirect ou etre l’objet d’une 
adresse collective. Notre corpus comprend des enregistrements oh le 
crithre de l’espace situationnel, occupy par chacun des participants, 
joue un role important dans le d^roulement de la conversation. 

• Il existe des indices de nature verbale et gestuelle: l’intonation, 
certains propos peuvent concerner plus directement tel ou tel 
interlocuteur, 1’ orientation du corps et la direction du regard sont 
autant de marques distinctives qui servent d’ indices constitutifs pour 
identifier le destinataire de telle ou telle intervention. 

Pourtant pour notre analyse, nous nous limitons aux aspects verbaux 
de I’ interaction; nous excluons done les 616ments extralinguistiques 
d^crits ci-dessus, et nous faisons abstraction de T intonation. 
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• Les chevauchements: a priori nous pouvons penser qu’une 
conversation pluri-locuteurs contient un grand nombre de 
chevauchements entre les diffdrents participants. Paradoxalement, 
dans notre corpus, les dnoncds chevauchds sont trds rares et les 
conversations h deux en parallele dgalement, voire inexistantes. 

Nous pouvons faire les observations suivantes h. partir de notre corpus: 

• Le statut des participants impliquds dans l’interaction ne cesse de se 
modifier au cours de son ddroulement: selon les diffdrents themes 
amends et ddveloppds au cours de la conversation, un destinataire 
second peut occuper la place du destinataire initial ou vice-versa; ou 
bien encore, une conversation h trois locuteurs peut devenir un 
dchange h deux locuteurs et inversement. 

• Nous pouvons signaler le cas oh Tun des participants reste silencieux 
pendant une durde prolongde, laissant les autres locuteurs prendre part 
h la conversation. 

• II peut arriver aussi qu’une intervention soit construite par deux 
locuteurs (cf. Thdrdse Jeanneret 1988, 1991 sur la notion de 
co-dnonciation), ou qu’une intervention initiative soit le fait 
d’une adresse collective, ndcessitant parfois deux rdactions diffdrentes 
ou plus. 

• II y a des moments dans l’echange ou la place conversationnelle est 
ouverte h tous les interlocuteurs. Le locuteur qui finit une intervention 
ne ddsigne pas forcement le destinataire suivant et il peut reprendre 
la parole, au meme titre que les autres interlocuteurs; c’est pourquoi 
il est difficile de placer une frontidre entre les diffdrentes 
interventions. Un meme locuteur peut dgalement assumer deux 
interventions successives. 

Illustrations 

Nous allons analyser notre corpus h l’aide de notre outil de travail en 
tenant compte des diffdrents probldmes soulevds jusqu’h prdsent pour 
ce genre de conversations. Pour commencer, nous allons illustrer 
quelques cas de figures ou le modele nous permet — sans modification — 
de ddcrire des structures formelles. Nous pouvons considdrer ce 
premier dchange ci-dessous, construit h trois locuteurs, comme dtant 
l’illustration d’un dchange rdparateur classique, selon la terminologie de 
Roulet et al. 
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Exemple 1 




11 

12 

13 

14 



E84:- Marc i veut rev’nir jouer avec nous 
C85:-ouais ouais 
[ 

V86:- ouais 

E87:- ah ouais ah ben c’est chouette. 



A partir de cet exemple, nous pouvons poser la question de savoir si un 
Echange rEparateur simple ou complexe peut contenir une question produite 
par deux locuteurs diffErents ou faire l’objet d’une intervention Evaluative 
double. II s’agit de savoir si c’est un phEnomene propre h la fonction 
illocutoire rEactive ou s’il peut s’Etendre aux autres fonctions, initiative et 
Evaluative. 

ThErEse Jeanneret (1991) met en Evidence le fait que l’on peut construire 
une intervention avec l’aide d’un autre locuteur. On parle de mouvement 
coopEratif en prEsence d’un Echange entre les deux interlocuteurs, et 
de mouvement conjoint avec co-enonciation , lorsque 1’EnoncE d’un 
locuteur est terminE par un autre. Et c’est prEcisEment ce cas qui nous 
intEresse. 

Nous pouvons constater a travers notre corpus qu’il est assez frEquent de 
voir plusieurs locuteurs participer a la fabrication d’une intervention 
initiative, rEactive ou Evaluative. 

L’exemple ci-dessous prEsente un mouvement discursif conjoint par 
subordination rEtroactive: une premiere rEponse de P est prEsentEe 
comme rEponse et est potentiellement constitutive d’Echange. Le locuteur 
E, dans un deuxieme temps, vient complEter la rEponse de P. Et c’est 
justement cette seconde intervention que le locuteur C prend en 
considEration pour Evaluer la rEponse et clore FEchange. Nous 
subordonnons l’intervention P312 a E313 car il nous est possible de la 
supprimer, et nous savons que la suppression d’un ElEment subordonnE 
constitue un test pour dEcouvrir une intervention directrice. A travers cet 
extrait, nous dEmontrons que 1’ intervention du locuteur E donne lieu h. un 
mouvement discursif qui s’articule au premier conjointement et non pas 
coopErativement. 
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Exemple 2 

I 




I 



C31 1 Comment 9 a s’ fait qu’Claude 
vient vient faire le match/ 

P312 il etait officiel j’crois 

E313 c’est Gus qui lui a telephone 
j’crois 

C314 ah c’est parc’qu’ pour jouer 
p’t’etre Gus ce soir. 



A plus de deux locuteurs, nous observons une certaine variation par rapport 
au schema traditionnel de Exchange reparateur standard. En fait, nous 
rencontrons des exemples ou Ealtemance des locuteurs L1/L2/L1 est 
boulevers^e, si bien que revaluation peut etre realis^e par Eun des trois 
interlocuteurs participant k la conversation. 



Exemple 3 



E 




I 



I 

I 

I 



C 1 1 5 Zeljko il est toujours motive 
d’marquer mais i r&le plus 
hein maintenant/ 

El 16 ouais 

[ 

VI 17 ouais ouais 

E 1 1 8 surtout quand 9 a 9 a marche pas. 



Ici, c’est le locuteur E qui termine Eechange par une evaluation de la 
question initiative de C, tout en ayant repondu auparavant en complicite 
avec V. Ces deux interventions chevauchees sont manifestement des 
reactions similaires, c’est pourquoi elles sont coordonnees et representent 
une seule intervention k titre de reaction k E intervention initiative de C. 



O 



Nous remarquons ici qu’un meme locuteur E peut contribuer k la reponse et 
produire revaluation. Plusieurs indices nous autorisent k penser qu’en 
El 18, il s’agit bien d’une evaluation. Tout d’abord, E intervention elle- 
meme est reveiatrice puisqu’elle constitue la fin d’un echange; en effet, la 
suite de la conversation comporte une pause de quinze secondes. Dans un 
deuxidme temps, nous pouvons pretendre que les reponses chevauchees de 
El 16 et V 1 17 ouais donnent en fait lieu k des interventions implicites plus 
longues que celles 6nonc6es telles que ouais il rale plus maintenant. En 
plus, la redondance en VI 17 ouais ouais permet de separer les deux 
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interventions de El 16 et El 18 et ceci nous am&ne h penser par consequent 
que I* intervention El 18 constitue une evaluation. 



Exemple 4 



E- 




C339 Marcel 
Z340 ouais 

C341 ben i r’prend du vif un peu hein/ 
P342 ouais 

E343 ouais c’est vrai qu’$a va mieux 

Z344 ouais c’est difficile tu vois ouais 
E345 i manque de physique encore 
C346 ouais 



L’ intervention intermediate, composee elle-meme de quatre interventions, 
constitue ce que nous appelons une intervention collective, par rapport au 
nombre des constituants et des locuteurs; mais elle s ’analyse comme une 
seule intervention reactive-initiative, dialogale et monologique, compte 
tenu des propos similaires enregistres par les differents participants. 

Par intervention collective, nous entendons une intervention produite par 
plusieurs locuteurs, repondant au meme contenu argumentatif et ne 
suscitant aucun chevauchement. II s’agit de plusieurs interventions 
combinees en une seule intervention maximale; intervention formee par 
deux locuteurs et plus. A la difference d’un cas de cofenonciation, une 
intervention collective ne contient pas de subordonn£e. 

Le modele de Gen&ve ne nous fournit aucun 6fement tffeorique pour 
designer ce genre d’ interventions h plusieurs locuteurs. En acceptant le 
principe de V intervention collective, le module peut d6crire des extraits de 
conversation pluri-locuteurs sans engendrer de grandes modifications au 
sein de sa tffeorie, et surtout il peut ^laborer des structures formelles de 
manfere simple et adequate. 

Dans ce genre de corpus, nous observons ffequemment des cas de co- 
6nonciation; les interlocuteurs donnent souvent leur avis h tour de role, 
apportant h chaque nouvelle intervention un detail suppfementaire qui 
permet de construire des interventions collectives. C’est au niveau de la 
feponse que nous rencontrons la majeure partie de ces ph6nom&mes, oil la 
Action est co-6nonc6e par les autres interlocuteurs. 
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Jusqu’k present, nous avons mentionn£ les principales difficult6s 
auxquelles il faut faire face lorsqu’on analyse des conversations k plus de 
deux locuteurs. Nous avons d6j& abordy quelques nouvelles notions 
indispen sables k la description du modele et aux structures formelles. Par la 
suite, nous allons d^battre de certains cas d’analyse pour lesquels le module 
de Gen&ve ne fournit pas tous les 616ments n^cessaires et pr^sente une 
certaine insuffisance que nous allons tenter de combler en partie en 
proposant certains 616ments de r^ponses. 

Cas d’analyse pratique et extension du modele 

Le module actuel ne permet pas V Elaboration de certaines structures 
hi^rarchiques et fonctionnelles k plus de deux locuteurs et nous 
avan$ons quelques hypotheses afin d’etendre le modele de Geneve qu’il 
permette alors de rendre compte de ce genre de conversations. Nous 
abordons plusieurs difficultes auxquelles nous avons 6t€ confronte durant 
notre analyse et apportons quelques solutions aux questions que nous nous 
sommes posees. 

L’inventaire des problemes qui se posent n’est pas exhaustif car notre 
analyse se limite k nos conversations; nous sommes tout k fait conscient 
que d’autres analyses de corpus k plusieurs locuteurs aboutiraient 
certainement k d’autres r^sultats. N6anmoins, nous pensons que nos 
hypotheses peuvent ygalement servir k toute conversation pluri-locuteurs. 
Dans ce genre d’ analyse, une certaine part de subjectivity entre en ligne de 
compte et de ce fait il y a souvent plusieurs interpretations differentes. II 
n’y a souvent pas de structure unique au niveau de Fanalyse. Nous ne 
pr6 tendons en aucun cas que notre analyse est la meilleure ou 1’ unique 
possibility d’ interpretation. 

Conventions de transcription 

Certains exemples k trois ou quatre locuteurs imposent, pour etre 
intelligibles, une bonne mise en page de la transcription. La solution que 
nous avons retenue permet de visualiser les diffyrentes interventions 
enchainyes par les locuteurs 3 . Les transcriptions sont disposyes en 
colonnes; chaque colonne correspond a un locuteur et chaque nouvelle 
intervention constitue une ligne ou une case suppiymentaire. La grandeur 




3 Cf. Luscher (1989, 1995, 1996). 
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des cases vane selon la longueur de T6nonc6. Nous considerons un enonce 
complet de la part de l’interlocuteur comme une intervention. Cette 
representation prend V aspect d’un tableau k double entree avec, k la 
verticale, chaque locuteur avec un num£ro correspondant aux interventions 
enonc£es dans la conversation et, k l’horizontale, les differents locuteurs, 
classes selon leur ordre d’apparition dans la conversation, de gauche k 
droite. 

La rarete des chevauchements nous evite des exemples oh deux 
interventions se trouveraient sur la meme ligne. Notre systhme s’apparente 
par la forme k celui utilise par Luscher, mais il est simplify car nos 
conversations nous le permettent. Notre question ne porte pas sur la 
frontihre des interventions mais plutot sur leur enchainement et, en 
particular, les enchainements k plus de deux locuteurs. 

Illustrations 

Le premier cas qui nous interesse est un extrait de conversation k trois 
locuteurs. Nous avons dej k observe qu’un echange k trois locuteurs pouvait 
etre constitue d’une reponse coordonnee de la part des interlocuteurs, ou 
d’une question-reponse co-enoncee. 

Qu’en est-il maintenant d’une intervention initiative d’echange adressee k 
deux interlocuteurs et donnant lieu k deux reactions totalement differentes ? 
A partir de 1 k, 1’echange peut etre binaire 4 (une seule intervention reactive 
coordonnee), ou ternaire (chacun des interlocuteurs produit une 
intervention reactive). 

Traverso (1995), dans ses analyses de conversations k trois participants, 
distingue deux echanges temaires qui nous interessent ici: 

1) «Les deux interventions reactives sont independantes (l’une sans 
F autre permettant d’obtenir un echange satisfaisant aux differentes 
conditions de compietude)». 

Exemple 5 







I 


A 


vous allez bien/ 


E - 












I 


B 


oui 




L I 


{ 










I 


C 


irbs bien 



O i ^change binaire comporte deux constituants; un ^change ternaire en comporte trois. 
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2) «Dans un rapport de ddpendance, la seconde venant en quelque sorte 
se greffer sur la premiere et n’6tant pas, h elle seule, susceptible de 
satisfaire l’dchange» (p.32). 



Exemple 6 












- I 


A 


vous etes all6s au cinema cette semaine/ 


E — 












r 


‘ IP 


B 


j’ai pas eu le temps 




Li H 










L 


- Is 


C 


moi non plus 



II faut remarquer que les exemples d^crits par Traverso constituent deux 
ddcoupages distincts de Exchange. Le premier extrait montre deux 
interventions rdactives allant dans le meme sens, c’est pourquoi elles sont 
coordonndes pour ne former qu’une intervention. 

En revanche, dans le deuxieme extrait, le locuteur C enchaine directement 
par rapport a la reaction de B; un dchange entre A et C n’est pas possible; 
c’est pourquoi on pose que l’intervention C est subordonnde & 
V intervention prdcddente. 



Examinons maintenant un extrait de notre corpus: 
Exemple 7 



r i/E 



E- 



{ 




I 



C190 Claude il 6tait 1&/ 
P191 non 
El 92 Jaquet/ 

Cl 93 ouais 
PI 94 non non 



Nous constatons que 1’ intervention initiative de C Claude il etait la/ appelle 
deux reactions de la part des deux autres interlocuteurs. Jusqu’& present, 
nous avons toujours analyst des exemples ou les reactions se rejoignaient 
d’une fa$on ou d’une autre, soit par coordination, par chevauchement ou 
par subordination. 

Dans ce cas, nous sommes en presence de deux reactions distinctes de la 
part de P et E. La premiere constitue une affirmation, & fonction rdactive; la 
seconde poss&de une fonction rdactive-initiative, puisqu’elle appelle une 
question. La reaction du locuteur E empeche le locuteur C de clore 
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l’6change par une phrase du genre ah bon il n’etait pas la ou de l’amplifier 
en demandant des precisions. 

Dans cet echange, c’est le locuteur P en roccurrence qui r^itkre sa 
premiere r^ponse, faisant office de cloture d’echange. Pour V ensemble des 
trois locuteurs, la compietude interactionnelle est atteinte par la 
reconfirmation de l’enonc6 P194 non non. 

II faut relever qu’il s’agit d’un echange construit k trois locuteurs; il est 
compost de deux echanges intermediaries r^pondant k V initiative du 
locuteur C, mais compiementaires puisqu’ils se rejoignent en fin d’echange 
par 1* entremise de 1* intervention PI 94. 

La structure decrite ci-dessus est le r£sultat de Papplication standard du 
module de Geneve k cet extrait. Cette structure presente favantage de 
ramener fextrait k un echange k trois locuteurs mais denote egalement un 
inconvenient. 

En effet, la reaction du locuteur El 92 Jaquet / est definie comme un 
echange coordonne par rapport aux deux premieres interventions. En fait, 
la reaction du locuteur El 92 ne tient pas compte de la reponse de 
P191 mais reagit directement k la question initiative de C. Il s’agit plutot 
d’un echange enchasse par rapport k 1’ intervention initiative de C190, 
illustrant un mouvement discursif cooperatif entre E et C. C’est pourquoi la 
structure illustree ci-dessus ne refiete pas complement notre 
interpretation. 

Contrairement aux echanges ternaires decrits par Traverso, les deux 
reactions sont independantes certes, mais ne peuvent pas etre coordonnees 
puisqu’elles different largement par leur forme et leur contenu. 

Nous suggerons une nouvelle structure qui prend mieux en compte la 
double reaction des interlocuteurs par rapport k 1’ intervention initiale: 
Exemple 8 

Cl 90 Claude il etait W 

P191 non 

El 92 Jaquet/ 

- E 

Cl 93 ouais 
PI 94 non non 



3 
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Par rapport au module de Geneve, nous constatons que cette structure 
prdsente un aspect novateur puisqu’elle se ddveloppe h. droite et & gauche 5 . 
Nous remarquons que les deux cotds ne sont pas inddpendants car P194 est 
commune aux deux structures. 

Comme nous venons de le ddmontrer, 1* intervention du locuteur E rdagit 
directement par rapport h. la question posde par le locuteur C; c’est 
pourquoi un ddveloppement bilateral nous indique, sans Equivoque 
possible, les deux reactions diffdrentes des deux interlocuteurs. II permet 
surtout de rdsoudre des complications au niveau de la structure elle-meme 
(probl&mes de chevauchement, d’entravement), et, par consequent, de 
clarifier la situation. 

L’intervention PI 94 non non est intdressante car elle a une double 
articulation en meme temps qu’elle clot Exchange. Cette intervention 
constitue la fin d’un ^change global, construit h trois locuteurs et 
qui comprend lui-meme deux mini-echanges organises autour de 
l’initiateur C. 

A droite de la structure, V intervention PI 94 permet de clore Exchange entre 
C190, E192, C193 et P194. Formellement, nous rattachons l’intervention 
PI 94 h 1'echange maximal par une branche de la structure hierarchique, 
conformement au modeie. 

A gauche, nous coordonnons les deux interventions de P191 et P194 qui 
reitere simplement sa reponse en guise de cloture d’echange. Nous plagons 
une etoile (*) pour marquer l’intervention comprenant les deux 
interventions coordonnees par une accolade. Cela nous permet de clarifier 
la situation, h savoir que faccolade ne prend pas en consideration 
l’ensemble de ce qui se trouve a sa droite, mais relie seulement deux 
interventions ayant le meme poids argumentatif et 6nonc6es par le meme 
locuteur 6 . 

Au regard de cet exemple, nous constatons qu’il est relativement difficile 
d’illustrer deux reactions differentes sans bouleverser le modeie. La 
configuration que nous proposons demontre qu’& finterieur d’une meme 
conversation on peut observer deux structures sous-jacentes diverses et 
compiementaires & la fois. Nous remarquons qu’& finterieur d’une 




5 Moeschler, J. et Reboul, A ont utilise ce genre de structures dans une perspective difterente (cf. Cahiers 
de Linguistique frangaise n°6). 

6 Une accolade peut coordonner l’ensemble des interventions qu’elle englobe. L’intervention collective 
n’est pas alors dot6e d’une marque distinctive (*), 
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conversation pluri-locuteurs, une intervention (ici P194) peut faire l’objet 
de deux interpretations en meme temps. 

C’est pourquoi cette fa$on configurationnelle de d^crire ce genre 
d’dchange ndcessite une representation bilaterale qui rende compte de la 
forme (structure hierarchique et fonctionnelle) et du sens (interpretation de 
l’echange). 

Examinons un autre exemple. Nous trouvons cet extrait transcrit en 
colonnes, comme mentionne auparavant. 



Conversation-voiture n°2 C195-E204 





Locuteur C 


Locuteur P 


Locuteur E 


Locuteur Z 


Cl 95 


mais t’as pris ses 
billets Patrick/ 








P196 




non mais jTavais 
pris l’autre fois 
hein j’avais 

d’mande 






Cl 97 


ben on lui 

d’mande mercredi 








E198 






tu descends/ 




Cl 99 


ouais on va 
descendre 








P200 




on d’mand’ra soir 
si i Pa 






Z201 








mais mercredi y’a 
un match/ 


P202 




ouais on descend 






C203 


contre Pully 








E204 






contre Pully 





En considerant cet exemple, nous remarquons qu’il s’agit d’une 
conversation h quatre locuteurs, mais qui est entrecoupee d’un echange en 
aparte entre E198 et C199, et d’un deuxi^me echange entre Z201 et E204, 
repondant h la reaction du locuteur Z mais mercredi y’a un match/. Nous 
observons qu’il existe une compiementarite des enonces au sein de la 
thematique mais qu’elle ne demeure pas forcement au niveau de la 
~*-ucture hierarchique. 
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Exemple 9 

Cl 95 mais fas pris ses billets 
Patrick/ 

P196 non mais jTavais pris 1* autre 
fois hein j’avais d'mandd 
Cl 97 ben on lui d’mande mercredi 
El 98 tu descends/ 



C 1 99 ouais on va descendre 
P200 on d’mand’ra soir si i fa 
Z201 mais mercredi y’a un match/ 

P202 ouais on descend 
C203 contre Pully& 

E204 & contre Pully 

En fait, c’est le mot mercredi dnoncd en C197 qui est k l’origine de 
Exchange en apartd et du ddveloppement de la structure k droite. Ces deux 
extensions du module appartiennent k Exchange initial du point de vue 
thdmatique. La double rdponse en C203 et E204 contre Pully est lide 
thdmatiquement k Eechange principal alors que Exchange en apartd, bien 
que lid thdmatiquement, ne fait pas directement partie de la structure 
hidrarchique. 

Cette structure explicite bien E extrait de notre conversation, k commencer 
par Eechange en apartd entre E198 et C199. Meme si cet dchange 
entrecoupe Exchange prdcddent entre les locuteurs P et C, il fait partie de la 
conversation et doit par consequent etre intdgrd dans la structure 
hidrarchique. 

L’ intervention du locuteur El 98 rdagit par rapport au jour «mercredi», 
dnoncd par C197. Nous constatons que les participants partagent 
certaines connaissances implicites, k savoir qu’un match est agendd k ce 
mercredi-lk. Cet dchange neanmoins n’apparait pas dans la structure 
initiale car Eenchainement se rdalise naturellement avec la reaction 
de P200. 

ERfC 

imiMiffaHaaaa 
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Nous proposons de placer les ^changes en aparte un peu en dehors de la 
structure principale, et de rattacher les ^changes ou interventions par des 
filches traitill£es si ils/elles sont lie-e-s th^matiquement et sans filches si 
aucun lien n’existe. 

En ce qui concerne Intervention de Z201, il s’agit 6galement d’une 
reaction h C197. Z201 est int£ressante car elle appelle deux reactions 
diff£rentes de la part des trois autres locuteurs. En effet, P r£agit par 
rapport h un deplacement 6ventuel (descendre), mercredi , alors que les 
deux autres locuteurs coordonnent leur r^ponse en donnant le nom de 
l’equipe adverse. 

Structurellement, ces reactions n£cessitent une distinction au niveau de la 
configuration, car elles ne vont pas dans le meme sens et on ne parle pas 
d’ intervention collective dans ce cas-la. Elles forment deux ^changes 
distincts. 

A nouveau, une structure droite-gauche nous permet de r^soudre notre 
difficult^ a representer ce genre de conversations. Quant aux ^changes en 
aparte, relativement nombreux dans les conversations pluri-locuteurs, ils 
nous donnent une image directe et reelle de leur relation probable aux 
themes en presence. 

Nous pr^sentons une structure illustrant deux echanges qui sont lies 
th^matiquement mais qui, structurellement, nous posent probl£me. En 
effet, comment relier une relance thematique en Z201 a un ^change 
anterieur ? II s’agit certainement d’un autre rang du discours que nous 
n’avons pas analyst dans ce travail. 

Pour pr^tendre h une eventuelle extension du modele de Geneve, il nous 
faut d&nontrer quelques cas supplementaires qui devraient nous suffire a 
r^aliser que les conversations a plus de deux locuteurs poss£dent 
plusieurs facettes et qu’il est parfois difficile de trouver des structures 
adequates et similaires. Nous avan$ons plusieurs hypotheses d’analyse 
hi£rarchique et fonctionnelle qui nous permettent d’ interpreter notre 
corpus. 

Observons le cas d’une intervention qui n’est pas prise en compte par 
l’interlocuteur. 
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Conversation-vestiaire A10-G22 





Locuteur A 


Locuteur P 


Locuteur G 


A10 


Psychologique 9 a .. 
quand on commence & 
perdre vous avez pas 
confiance i manque 
deux trois bons joueurs 
et pis l’ 6 quipe elle 
toume plus 






Pll 




ouais mais i dominaient 
pas hein/ 




A12 


non mais elle est tres 
jeune [aussi 






P13 




[ouais 




A14 


parc’qu’Maldini il a 
quel age maint’nant 26 
ans/25 ans/ le gardien 
est jeune. Palucci est 
tr&s jeune. Savicevic il 
est rempla 9 ant[ 






P15 




[ouais mais i z’ont eu du 
bol hein/ parc’que 




A16 


27 ans il aura Savicevic 






P17 




c’est les autres qui a 
attaqud pis 




G18 






qui/ 


P19 




i i z’ont failli marquer 
hein/ 




G20 






Savicevic 


A21 


28 ans 






G22 






oui oui 



En considdrant la transcription en colonnes, nous constatons que le temps 
effectif de durde de parole varie consid£rablement d’un locuteur k 1* autre. 
Dans cet extrait, c’est le locuteur A qui mene la conversation et qui la 
poursuit jusqu’& la fin, faisant meme abstraction de certaines interventions 
de P. 

Nous observons en effet que les deux interlocuteurs A et P ne sont pas 
vraiment d’ accord entre eux, et que chacun ddfend ses propos k sa guise. 
Le locuteur G sauve la situation puisqu’il interagit avec A et permet ainsi k 
l’dchange de se clore. 
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Exemple 10 



E 



._!* 



( 



— Es - 





A 10 Psychologique plus 

PI 1 ouais mais i dominaient pas 
hein/ 

A 1 2 non mais elle est tr&s jeune 
[aussi 
P13 [ouais 

A 14 parc\...il est rempla9ant[ 

P15 [ouais mais i z’ont eu du bol 
hein/ parc’que 

A16 27 ans il aura Savicevic 

P17 c’est les autres qui a attaqu6 
pis 

G18 qui/ 

P19 i i z’ont failli marquer hein/ 
G20 Savicevic 
A21 28 ans 



I 



G22 oui oui 



Cet exemple est int^ressant h plus d’un titre car il nous montre un autre 
aspect des conversations pluri-locuteurs. En effet, nous remarquons qu’un 
locuteur peut etre completement exclu d’une conversation par les autres 
interlocuteurs qui, simplement, ne tiennent pas compte de ses interventions 
et l’ignorent totalement 7 . 

Ici, c’est au locuteur P d’6noncer trois interventions successives P15, P17, 
P19, qui sont continues, mais entrecoupdes chaque fois d’une nouvelle 
intervention de A ou G qui ignorent ses propos. 

Formellement, nous posons ces trois interventions en dehors de la structure 
pour montrer que les interventions de P sont des interventions qui ne sont 
pas prises en consideration. Ndanmoins, en P15, cette intervention rdagit h 
la prdcddente, h savoir A 14; c’est pourquoi nous rattachons 1’ ensemble des 
interventions par une fl&che traitillde pour ddmontrer le lien thdmatique 
existant. Ces interventions font partie de la conversation meme si les deux 
autres interlocuteurs n’y pretent pas attention. 



ERIC 



7 Luscher (1989) utilise le terme de pseudo-tour de parole pour designer ce genre d’ interventions, car 
elles ne manifestent aucune reaction de la part des interlocuteurs, c’est-^-dire qu’elles ne donnent lieu & 
ne interpretation dialogique. 
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Examinons maintenant un dernier exemple pour illustrer un dchange entre 
les locuteurs E et C au ddbut de 1’ extrait, dtranger h la structure du point de 
vue thdmatique, mais appartenant tout de meme h la structure de la 
conversation. 



Conversation-voiture n°2 E101-E115 





Locuteur E 


Locuteur C 


Locuteur Z 


Locuteur P 


E101 


tu f’sais 1 ’ baby- 
sitter quoi 








C102 




ouais[ 






Z103 






[l’match il etait 
serre alors/ 




004 




pis j’etais avec 
heu 






P105 








ouais. ouais bon 
Bellinzone i sont 
plus forts hein i 
z’ont gagn£ tout 
du long pis. ouais 
9 a s’est jou 6 sur 
peu d’chose en fin 
d’compte 


006 




c’est dommage 
hein 







Dans cet exemple, la place des occupants est relativement importante. Le 
locuteur P est au volant de la voiture, le locuteur Z est h cotd du chauffeur, 
C et E sont assis derrikre. Jusqu’& present, nous avons observd des extraits 
oil le destinataire dtait soit multiple, soit directement adress6, et nous 
avions toujours une conversation ddveloppde & trois ou quatre 
interlocuteurs. 

Ici, nous assistons h un couple de conversations entre E et C d’une part et Z 
et P d’autre part. L’ intervention esquissde par C102 est interrompue par 
Z103, puis elle est enchainde en C104. 

Nous avons vu que les conversations en parall&le sont trks rares et meme, 
dans cet exemple, les chevauchements sont absents. Ndanmoins, il est 
frdquent qu’une des deux conversations surpasse l’autre et c’est 
prdcisdment celle initide par le locuteur Z qui prddomine ici. 
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Exemple 11 



I E101 tu Fsais quoi/ 



I 



E - I C102 ouais[ 

— I* { Z103 [fmatch alors/ 



E _ 



I C 1 04 pis j' 6tais avec heu 

PI 05 ouais. ouais compte 

C 1 06 c’est dommage hein 



- I 
L I 



Nous pouvons commenter notre exemple de la mani&re suivante: 

Nous pla^ons Exchange initial entre E et C en dehors de la structure 
centrale pr^dominante, non reli£ par des filches traitilldes, pour montrer 
que Exchange n’appartient pas au reste du point de vue thdmatique. 
Ndanmoins, il se doit de figurer dans notre structure car il est entravd par 
T intervention de Z. Ne pas en tenir compte dans notre structure serait une 
fa$on de renoncer h mettre en Evidence la presence des deux themes, 
d’autant plus que les quatre locuteurs convergent sur le meme thkme h la 
fin de Exchange. 

D’ailleurs, nous constatons que Exchange entre E et C n’est pas un ^change 
fini car il est interrompu par le nouveau th&me. En effet, nous remarquons 
que le locuteur C ne termine pas son 6nonc6 pis j’etais avec heu . Au 
contraire, c’est lui-meme qui r£agit h Eintervention de P en C106 et qui, 
par la meme occasion, permet & la compl^tude interactionnelle d’etre 
atteinte. 

Nous observons que les deux th&mes d6velopp6s n’ont aucun lien en 
commun et qu’un des deux themes peut supplanter l’autre h tel point que le 
premier en est completement abandonn6. Il existe une certaine concurrence 
entre les deux th&mes, puis il y a predominance du th&me match sur le 
premier. 

Il existe une complementarity entre les themes et les structures; en effet, les 
conversations pluri-locuteurs component un tel choix de situations 
langagi&res qu’il est tout & fait naturel d’£tendre nos structures en 
fonction des besoins de la conversation. A telle conversation correspond 
telle structure; h telle autre, une autre configuration. C’est pourquoi il 
existe un lien tr£s £troit entre le d£veloppement des themes et les 
structures. 
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Conclusion 

Dans notre travail, nous avons constatE que les conversations pluri- 
locuteurs ne donnaient pas lieu seulement k des analyses conformes au 
module de GenEve. Nous avons montrE que le module pouvait dEcrire 
certaines conversations k plus de deux locuteurs et que, pour d’autres, il 
nous fallait le modifier. Nous avons remarquE que les conversations de 
notre corpus sont trEs diffErentes de celles auxquelles le module est 
gEnEralement confront^, k savoir qu’elles sont hEtErogEnes quant k leur 
Elaboration formelle. NEanmoins, k partir d’un modele unique et 
homogEne, nous arrivons k illustrer cette diversitE en employant les 
ElEments thEoriques du modele (Echange, intervention), pour rEaliser des 
structures reprEsentatives de la conversation. La richesse et la variabilitE 
des conversations k plus de deux locuteurs ne nous ont pas permis 
d’aboutir k une solution modele typique pour la description des structures 
formelles; au contraire, il Emane plutot un vaste choix de configurations et 
d’hypothEses caractEristiques de notre corpus. 

Nous avons procEdE k quelques changements inhErents aux conversations 
pluri-locuteurs afin de dEmontrer nos hypotheses: 

• Nous avons admis qu’un meme locuteur pouvait prendre part k deux 
constituants (initiative-rEaction-Evaluation) au sein d’un seul Echange 
et que deux ou plusieurs locuteurs pouvaient former une seule 
intervention. 

• Nous avons dotE le modele de nouvelles notions et notations telles que 
intervention collective , intervention etoilee*, structure formelle 
developpee a droite et a gauche. 

• Nous avons observE un lien Etroit entre les diffErents thEmes et les 
structures caractEristiques des conversations k plus de deux locuteurs. 
Le fait d’Eloigner les structures liEes thEmatiquement ou pas par 
des flEches traitillEes qui ne font pas directement partie de 
1* Echange central, a constituE notre fa$on d’articuler la dimension 
«thEmatisation» avec le modEle de GenEve, qui repose sur des 
considErations formelles (hiErarchie et fonction). 

L’ analyse formelle diffEre alors des conversations et des thEmes qui sont 
abordEs. Une extension du modEle est une mesure nEcessaire si on veut 
reprEsenter ce genre d’ interactions verbales k plusieurs locuteurs. 

Nous avons dEveloppE notre recherche par rapport au facteur plus de deux 
locuteurs , mais nous sommes persuadE que des analyses diffErentielles 



Fabrice JEANNERET 6 1 



entre trois et quatre locuteurs par exemple ou des champs d’ investigation 
divers (conversations pluri-locuteurs dans des environnements distincts) 
constitueraient de futures recherches dans ce domaine et permettraient de 
valider ou de contrer certaines des hypotheses ddcrites dans ce travail. II va 
sans dire que toutes nos hypotheses sont dlabordes h partir d’un dchantillon 
restreint et c’est pourquoi elles demanderaient une etude plus approfondie. 
Nous esperons ainsi que cet article pourra dveiller d’autres recherches dans 
ce domaine. 
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«ALORS J' VAIS VOUS RACONTER UNE HISTOI1RE -» 

FEATURES OF SPOKEN LANGUAGE: 
A COMPARISON BETWEEN 
ENGLISH AND FRENCH 
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This article reports on a study examining how individuals in a natural 
French-speaking group construct a narrative, what features of spoken 
language they display, and what involvement strategies they use. The 
criteria developed by Anglo-Saxon linguists to analyse the structure of 
spoken English and to highlight the social and interactional functions used 
in spoken discourse are explored in an analysis of eight narratives told by 
Swiss young people. I assume that most of these criteria originally used to 
analyse spoken English can also apply to French, though a few differences 
may be found. 



Introduction 1 

This article is an exploration of how individuals in a natural group 
construct a narrative, what features of spoken language they display, and 
what involvement strategies they use. The approach is qualitative and 
ethnographic; the aim is to observe language as it is used by individuals 
acting in a social setting. 

Studies on spoken French and on spoken English 

For several centuries, the emphasis in the analysis of French was on written 
language and on a sort of idealized norm. Only recently has it been 
recognized that there is a need to study the way people actually use the 
French language. Thus, in the 1970s French studies in social 
communication and in sociolinguistics, influenced by the works of Hymes, 
put the emphasis on the functions of language at the expense of the 
structure of language (see for example Gadet (1971) and Encrev6 (1973)). 



1 M^moire de licence r£dig6 sous la direction de Mrs Cheshire, professeure & 1’ University de NeuchStel, 
O 1994 . 




61 



64 Features of spoken language 



As Blanche-Benveniste (1987) points out, all these approaches display a 
certain refusal to face the description of spoken French in itself. 
Similarly, the G.A.R.S. (Groupe Aixois de Recherche en Syntaxe), 
which has endeavoured to describe the structure of spoken French, 
claims that before dealing with the social functions of language, a 
description of the structure of that language is needed, and such a 
description should be made in its own terms, and not as set against the 
written norm. 

The changes which have occurred in French linguistics first took place in 
American and British linguistics. Until recently, Anglo-saxon linguists 
would describe spoken language in negative terms with written language 
as a reference point; spoken language was said to be inexplicit and full 
of errors, hesitations, etc. Since, linguists have tried to describe 
spoken language with its own descriptive units. For instance, Chafe 
(1986) has developed new concepts suited to the description of spoken 
English. 

Other linguists have focused on the individual strategies displayed by the 
conversationalists (for example Gumperz (1982)) and aim at establishing a 
link between form and function in the interactive situation (for example 
Tannen (1982, 1989)). 

This paper will comprise both approaches. The second part of section 3 
will discuss the linguistic structure of spoken language while the 
third part will focus on the social and interactional functions 
achieved by linguistic devices. The first part is a general presentation of 
the main characteristics of spoken language as opposed to written 
language. 

Aim of this study 

In the present study, I will attempt to apply to French the criteria developed 
by linguists such as Chafe and Tannen for English. I have recorded 8 
young people as they were telling narratives of personal experiences; the 
full transcriptions can be found in the appendix of the memoire. Thus, I set 
about seeing whether the criteria used by linguists to analyse English can 
apply to the French spoken by these young people. In so doing, I hope to 
discover which features are common to both French and English (and 
perhaps to all languages), and which are characteristics of either English or 



French. 
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Data 



Because I wanted to observe and analyse un-monitored spoken French, I 
used the participant observation technique as developed by Labov, viz. a 
technique in which the researcher must be immersed in the social 
world observed so that his or her presence does not disturb the 
informants and cause them to shift away from their natural speech style 
towards the norm. 

My data consists of eight narratives told by four boys and four girls, aged 
from 15 to 20 except for two of them. They all live in the same village and 
come from «middle-income» families. This group (to which I belong) 
gathers regularly on Saturday evenings for a meeting which is part of 
church activities. I did the recording surreptitiously on a Saturday evening 
when each of the twelve participants was to share the spiritual experiences 
of their summer holidays. I then asked each of them for permission to use 
the data. They all readily accepted, their only fear being of not having 
uttered correct sentences, which once more proves the impact of the norm 
in French. I retained 6 narratives that evening and decided a few weeks 
later to get recordings from two other boys. This time they knew they were 
being recorded. Although they were shy at the beginning, they gradually 
forgot the tape recorder and talked more freely. 

In my transcription, I did not concentrate on the pronunciation, but I have 
been attentive to hesitations and pauses as well as to all deletions and 
assimilations of allegro speech. 

Features of spoken language: english and French 

Generalities : main characteristics of spoken language as opposed 
to written language 

Most sociolinguists of English have analysed features of spoken English as 
opposed to features of written English, comparing two extremes: formal 
written language and informal spoken language. Chafe (1986), for 
example, chose to base his comparison on published academic papers for 
written language and on dinner table conversation for spoken language. He 
therefore chose two genres, both typical respectively of written language 
and of spoken language. Although, as Tannen (1982) argues, there is a 
danger of considering as characteristic of spoken language and written 
^“guage features which are in fact dependent upon genre or context and 
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related register, I will follow Chafe (1986) in singling out the main 
features distinguishing spoken language and written language in typical 
genres of both modes. My concern is that one should remember that 
features typical of spoken language can be found in written language (and 
vice-versa), and that the border-line is not clear-cut. As my analysis 
concerns spoken language only, I will leave aside what concerns written 
language. 

Speaking uses the medium of sound and many other 
communicative channels 

The elements found in spoken language are highly context-bound. 
Consider, for example, the use of deictics such as demonstrative pronouns, 
place adverbs, time adverbs, etc. 

e.g. can you please give me that thing over there 2 

The understanding of such an utterance is dependent upon paralinguistic 
and non-verbal channels. That is, the uttering of that thing over there will 
be accompanied by a gesture indicating the object of interest (non-verbal 
channel), and intonation will make it clear that it is not a question but a 
request (paralinguistic information). 

My data shows a few examples of context-bound items, i.e. items 
interpretable only within a specified context which is known by the 
interactants. For example when Marianne mentions «our holidays» (Ap.l, 
5) 3 , she does not need to specify which holidays she is referring to because 
the whole group shares the same background and knows that she is talking 
about their last summer holidays. 

Only a few deictics were found in my corpus. This is in fact not surprising 
since speakers telling of past experiences are not likely to refer to the 
moment of speaking as much as they would in everyday conversation. The 
only deictics actually appeared in reproduced dialogues or the reproduction 
of some interior monologue: 

i’ d’sait ouais c’est pas avec 9a qu’ tu veux qu’ tu veux vider ces ces tonnes de litres 

la-d'dans -- 



o 

ERLC 

hfliflaffHHaaaa 



2 When there are no indications to the contrary, the example was invented for the occasion. 

3 The reference system is as follows: Ap. 1, 5 is to be read: appendix page 1, line 5. 
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he said well it's not with this (i.e. the small bucket) that you are going to that you 
are going to empty these these thousands of litres in there -- (i.e. in the stable) 
(Ap. 16, 26) 4 

Speaking is performed in face-to-face interaction 

This implies that the speaker has to keep the audience's attention and take 
into consideration any sign coming from that audience. The feed-back is 
immediate and it forces speakers to constantly readjust what they are 
saying in order to satisfy the listeners. In such a situation, speakers are 
under constant pressure to make what they say informative and relevant 
(for more details, see 3.3). 

Fast pace of spoken language 

Both the sound medium and the social interactiveness enforce a 
rapidity on the production of spoken language. The pace of speech 
will correspond more or less to the pace of thought, and because 
of the evanescence of spoken language, the speakers' only way of 
correcting what they have said is reformulation. Therefore, whatever 
revising takes place is laid bare before the listeners. This quality 
of spoken language is revealed through features such as 
fragmentation, false starts, use of simple vocabulary and many 
contractions. 

All of these features are displayed in my data, especially contractions 
which are by far the most frequent features encountered. The phonemes 
most often deleted are [3], and [1] in the third person pronouns. Other cases 
of contraction generally appear in very frequent words, as for example etre 
often pronounced et\ or j’avais sometimes pronounced j’a'ais , or also 
j 'ttais pronounced / 'tais. 



4 The following transcription conventions are used: 



(()) 

X, XXX 

x' 

x’x 

J PS 



i c 



colon following a vowel, indicates elongated vowel sound 
1, 2, or 3 hyphen(s) show short, medium, and long pauses 
double parentheses indicate an uncertain transcription 
indicate an unintelligible word or sequence of words 
indicates an incomplete word 
shows the ellision of a phoneme 
capital letters show emphatic stress 
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Linguistic structure 5 

In order to analyse spoken language, one needs to develop categories which 
are relevant for this mode of communication. This is why Chafe introduced 
new categories such as, for example, the intonation and /or idea unit. 

Intonation unit and/or idea unit 

The intonation unit is defined according to prosodic criteria: such a unit is 
spoken with a single coherent intonation contour, ending in what is 
perceived as a clause-final intonation. It is preceded or followed by some 
kind of hesitation. Intonation units are verbal expressions of idea units. 

Idea units contain all the information a speaker can handle within a single 
focus of consciousness. Chafe claims that they express what is held in 
short-term memory at a particular time. Thus an idea unit is about 5 words 
long and its mean length is about 2 seconds (including pauses). Chafe 
claims that this mirrors the pace of thought as it is being expressed in 
language. He further notes that an idea unit can express only one brand new 
concept - i.e. one that was not already in the consciousness of the speaker - 
at a time. As a consequence, speakers need to control the flow of 
information. They do so by using «sluice gates» (also called «empty 
language») such as anyway, let's say, well which allow them to think about 
what they are going to say next and also helps to indicate the argument 
structure. A consequence of this monitoring of information flow can be 
seen in the disfluencies which are characteristics of spoken language. 
Below is an example of two typical idea units: 

.. Cause it’s beautiful up there 
but it is .. pretty high. 

In my corpus, I did not encounter too many difficulties in delimiting 
intonation units as defined by Chafe. Yet these intonation units were not 
easily paired with idea units. Most of the time, idea units corresponding to 
intonation units proved to be much longer than 5 words uttered in 2 
seconds; for example: 

y a juste deux trois chr6tiens qui nous r'gardent pour nous encourager. (Ap. 5, 35) 

This was clearly said in a single intonation contour and yet three new ideas 
are developed: a referent: two or three Christians , their action: watch us and 
the aim of their action: to encourage us. 



5 Most of the points in this section are taken from Chafe (1985, 1986, 1990). 
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The following example illustrates how the informant got into trouble trying 
to handle too much information at a time: 

12 dun cot£ j' su' l'moment c’est ma' 
on the one hand I at the time it's fun’ 

13 a a' avec le r’cul disons ((que j’ les appr&ne)) MIEUX que: 

w’ w* with the passing of time let’s say that I appreciate them more than: 

(Ap. 3,12-13) 

Such hesitations and troubles in the developing of ideas are quite frequent 
in my data. One reason may be that some individuals seem to have more 
difficulties than others in handling information. There may yet be another 
important reason: it has been observed that the speech of people talking 
about very personal matters is filled with hesitations (see Coates (1987). 
This, no doubt, is the case for the narratives under analysis here, where the 
emotional stake is very high. 

All things considered, my data confirms that speakers express themselves 
in intonation units. Most of the time however, idea units prove to contain 
more than 5 words and more than one idea per unit. I claim that when the 
speakers' ideas are clear, although they develop one idea after the other, 
they are able to gather several ideas in the same intonation unit. Thus my 
informants seem capable of producing more information out of their short- 
term memory than Chafe considers feasible. This would suggest therefore 
that he has underrated the human brain's capacities. It is true though that a 
long idea unit is likely to display hesitations and disfluencies to a greater 
extent than a short one. On the whole, my data suggests a modification in 
the definition of the idea unit, inasmuch as it normally contains from about 
5 to 20 words, and generally expresses from 1 to about 4 ideas. 

The light-subject constraint 

Idea units are usually . composed of a topic and its comment with the topic 
being assumed by the speaker to be already known by the hearer. This 
shows that the speaker constantly creates his or her own version of the 
addressee's mental processes: he or she has to be aware of what others 
already know or do not know yet, before putting his or her thoughts into 
words. The following example from my data is evidence of the light- 
subject constraint: 

A: £ai 6i6 euh camper avec des amis — 

I went er camping with some friends — 

5: ouais 

A: euh — on s’est un peu d£cid£ comme 9 a hein — 

er — we made up our mind just like that you know - (Ap. 13,5-7) 



6 

7 
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Alain introduces the topic me and my friends before giving any information 
about it. Once the topic has been introduced to the hearers, it is 
pronominalized and weakly stressed: on. This constraint is very well 
represented in my corpus and shows that speakers have in mind what the 
audience knows or does not yet know, and organize their speech 
accordingly. 

Clause structure and clause connectivity 

The structure of idea units usually takes the form of subject + verb + one or 
more complements, see for example: 

on est parti & la Grotte aux F6es 

we left for la Grotte aux F6es (Ap. 13,26) 

Keeping the structure simple allows the speaker to concentrate on the 
meaning rather than on the form of what they are saying. We also find in 
the clause structure of spoken language grammatical devices which are not 
allowed in written language but are accepted in spoken language. One of 
the examples provided by Chafe concerns singular verb agreement with a 
plural noun, e.g.: 

There's so many things that could be done with those. (Chafe 1985: 1 15) 

Such examples are abundant in my data. See for instance: 

et pis c'est vrai qu'y a eu pas mal de monde qui sont v'nus & la demidre minute - 
and it's true that there were quite a few people (.sg. in French) who came (pi in 
French) at the last moment - (Ap. 7,25) 

Plural verb agreement with a singular noun would not be accepted in the 
written norm, but here, because meaning is more important than form, one 
can consider that monde comprizes many people and hence accept a plural 
verb. 

Most of the connective tissue in spoken language is implied. As Ochs 
(1979) remarks, arguments and predicates are generally linked by means of 
their position rather than through syntactic means. Chafe (1985) observes 
that ideas are typically strung together in a chain, with little subordination. 
One important characteristic of spoken language is fragmentation; i.e. we 
mainly find independent clauses and clause fragments, e.g.: 

I came home 

I was really exausted (Chafe 1985: 111) 

Moreover, Berruto (1985) discovered in spoken Italian some of the features 
defined by Chafe such as fragmentation, false starts, simple vocabulary use 
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and so on. In addition, he also found other features, more typical of 
Romance languages than of English. Berruto identified four factors 
considered to be at the origin of the different features that structure spoken 
language: 

a) Egocentricity 

Speakers elaborate a grammar which creates empathy and emotions, and 
which is centred on themselves. One such example is the structure moi, je 
which is very frequent in Italian and in French, but which does not seem to 
exist in English, at least not in this guise. I have found such an example in 
the plural in my data: 

nous, on apprend nos pieces («we», we learn our plays) (Ap. 8,13) 

b) Simplification 

In Romance languages, simplification has an impact on the connective 
tissue insofar as a speaker will prefer to use analytic forms, as for example: 
de qui, a qui, que , rather than synthetic forms, such as: duquel, auquel, 
dont. This can even lead to grammatical constructions condemned by the 
norm, as for instance: 

tu te souviens de ce que je t'ai parl£ hier (do you remember what I told you 
yesterday) 

where the indirect pronoun dont is required. 

c) Absence of planning 

This refers to the lack of anticipation characteristic of the hie et nunc nature 
of spoken language. One consequence of this is fragmentation; indeed, 
there are many cases of independent clauses in my data: 

10 iz 6taient X mon pdre et ma m&re euh: 
they were X my father and my mother er: 

17 iz ont pas pu bien dormir cette nuit hein 
they couldn’t sleep well that night you know 

18 i's demandaient ou on avait pass£ 

they were wondering where we'd gone (Ap. 14,10,17,18) 

Instances of idea units linked only by (et) pis which, by the way, fulfills the 
same multi-roles as and in English, are also frequent; see for example: 

19 pis qu'h^sitaient 

and who were hesitating 

20 pis qui s' disaient 

and who were telling themselves (Ap. 7,19-20) 

The following example consisting in the juxtaposition of noun phrases 
!11 "strates how fragmentation and ellipsis are at work in spoken language: 
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21 h la C6te - 

22 au Temple - 

23 l'6vang61isation (Ap. 5, 21-23) 

Here, the implicit information would be something like: it took place in la 
Cote , more precisely at church , and that evening was an evangelisation 
meeting. This shows how much the audience needs to rely on context and 
non-verbal signs to supply any lacking information. 

Features which are most typical of the lack of planning take the form of 
unfinished clauses. My data contains many such examples: 

10 alors euh bon - j' savais plus quoi faire j' co' 

then er well - 1 didn't know what to do anymore I was beg' 

1 1 pour finir il est arrive 

in the end he (i.e. the boss) came (Ap. 16,10-1 1) 

d) «Perceptivity» (la percettivita) 

This last factor concerns all the devices used by speakers to make their 
speech intelligible and easily decoded by hearers. The frequent use of the 
patterns il y a ... (que) (i.e. there is/are ... that/which/who) and c’est ... que 
(i.e. it is ... that/which/who) enables speakers to divide up their speech and 
also to put emphasis on the topic. See for instance: 

21 c'est euh: la soiree finale qu’ on a fait k la C6te - 
it's er: the last meeting that we had in la C6te - 

Before concluding, I will give one more characteristic of the structure of 
spoken language, namely the scarce use of passives. Indeed, speakers 
prefer to use active clauses. In my data, I have found only one example of a 
passive: 

j'6tais soutenue par eux (Ap. 10,20), 
probably the exception which proves the rule. 

As Berruto states, all the grammatical devices present in spoken 
language force speakers to use fewer forms more often and to combine 
them in an analytic rather than in a synthetic way. Possibly the reason 
why Chafe does not mention this phenomenon is that English being 
a more analytic language than French or Italian, the difference 
between writing and speaking, with respect to this feature, is not so 
clear-cut. One may wonder then if French is not on the way to 
becoming a more analytic language, a change which would start in the 
discourse of speakers and which might be prevented by the norm in their 
writing. 
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Narratives 

Because my data consists of spoken narratives, a few words will be said on 
the structure of such narratives. Some of the notions briefly introduced here 
will be resumed in the next section. 

Labov (1972b) has provided a much referred to framework for analysing 
narratives. For the purpose of my research, I will only draw attention to 
three elements in his framework (for more information see Labov (1972b)). 
The first, orientation , provides the background for the story and answers 
the questions who, when, what, where ?. The second, complicating action , 
consists of the actual facts that took place and answers the question then 
what happened ? According to Labov, the complicating action is always 
present in a narrative. The last element, evaluation , is «the means used by 
the narrator to indicate the point of the narrative, its raison d’etre: why it 
was told and what the narrator is getting at» (Labov 1972b: 366). 

Six of the narratives I collected clearly focus not on the events themselves, 
but on the emotions they raised. Thus, the element considered by Labov to 
be crucial for narratives seems to be missing altogether, i.e. the 
complicating action. This phenomenon can be accounted for if we consider 
the atypical nature of these narratives. They were to be an account of the 
participant's spiritual experiences of the summer holidays, and to recall 
what they had learned through various happenings. This explains the 
significant number of evaluative statements found in these stories. In fact, 
these narratives consist mainly of orientation and evaluation. Narrators 
usually set the scene and then go straight into saying what they felt about it. 

Involvement strategies 6 or evaluation 

This section is aimed at developing what has been stated above concerning 
the evaluation strand. Involvement strategies just as evaluative devices are 
used to underline the interest and the relevance of what is being told. The 
focus is here on the speakers' ways of using language to achieve 
interactional goals. Such goals can only be attained if the participants share 
the same discourse strategies. Indeed this common ground allows them to 
decipher signs coming from others and thus to correctly infer the meanings 
conveyed. 



6 In accordance with Tannen (1989), I will use the term «strategy» in the following sense: a systematic 
© of using language. 
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To start with, let us consider several ways of defining involvement 
strategies. 

External versus internal evaluation (Labov (1972b) 

In external evaluation, the narrator steps outside the narrative events and 
tells the listener what the point of the story is. According to Tannen, 
external evaluation consists in convincing the audience by intellectual 
argumentation that the point of the story is relevant. Because listeners are 
told what to think about the story, there is little room for them to have then- 
own interpretation of the facts. It is thus less involving than internal 
evaluation, where the speakers lead the hearers to think like them by the 
use of linguistic techniques. For Tannen this type of evaluation consists 
in moving the audience by relying on their participation in inferring 
meaning. 

The narratives elicited for this study show cases both of external and 
internal evaluation. However, one may wonder that narratives 1 to 6 which 
involve so much of the personality of the speakers should entail so many 
instances of external evaluative statements, statements considered to be the 
least involving of all. The most common evaluative utterances encountered 
have the following structures: a) c'etait + adjective ( e.g . c'etait genial , 
c'etait super, c'etait pas facile, etc.) and b) je/on + emotional verb {aimer, 
avoir peur, etc.)', they display how the speaker steps out of the narrative to 
provide an interpretation of the events: 

c'est c'est c'est genial — 

it's it's it's great — (Ap. 2, 32) 

j'ai bien aime les Etudes 

I really enjoyed the studies (Ap. 5,12) 

These narratives, interspersed with so many external evaluative comments, 
make us aware of the highly involving and moving quality of the 
experience undergone by the narrators, but they do not always move us into 
going through the same feelings ourselves. Most interesting is the fact that 
evaluative comments in these six narratives are the stories themselves; the 
audience gets the impression that the feelings accompanying the various 
events described are more important than the events themselves. This is not 
the case with narratives 7 and 8 where evaluative statements have the 
function ascribed to them by Labov, viz they underline the reportable 
character of the events, and their function is auxiliary in the narrative. See 
the following comment on a situation: 
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pis 5a: 9a puait partout XXX — 

and it it was smelly everywhere XXX -- (Ap. 16,21) 

The rest of this chapter discusses internal evaluation. 

Involvement signs as distinguished by Chafe 

Chafe (1985, 1986) distinguishes three types of involvement ensuing from 
the face-to-face nature of interaction: 

a) Involvement of the speaker with himself i.e. ego involvement 

This is seen for example in the use of first-person pronouns and the use of 
phrases like I mean , as I say, etc. Such involvement is characteristic of the 
highly personal narratives under analysis in my data. First-person pronouns 
such as je, on, moi, nous are very frequent. We also find cases of ego 
involvement referring to the speaker’s mental processes, as for example: 

j' sais pas trop quoi dire 
I don't know what to say really (Ap. 11,8) 

b) Involvement of the speaker with the hearer 

Expressions used in this kind of involvement (e.g. you know) aim at 
keeping the hearers involved, obliging them thus to give some kind of 
instant feedback. 

We may reasonably expect to find fewer instances of such involvement in 
my corpus than we would in a usual everyday conversation. Indeed, here 
the narrators spoke in turns, and when speaking, they concentrated more on 
the development of their own narrative and less on how it was being 
received. In any case, for the first 6 narratives, it was not possible for the 
speaker to solicit or take account of any feedback coming from the 
audience, an audience made up of eleven persons. 

c) Involvement of the speaker with the subject matter 

This consists in speakers using devices such as exaggerations, 
exclamations, expressive vocabulary, direct quotations and so on in 
order to impress the audience with the importance of what they are saying. 

I have found numerous instances of such involvement in my data. 
Exaggeration for example appears with the frequent use of the adverb 
vraiment (really) whose function is simply to stress the importance of what 
follows. Other similar adverbs are tellement, compl&tement, carrement, and 
tris. Apart from adverbs, narrators use emphatic stress, such as moi , see the 
^Mowing example: 
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en tout cas MOI personnellement j’avais: tres tr£s peur - (Ap. 9,15) 

If on the one hand, narrators endeavour to reinforce the relevance of their 
words, on the other hand, they are careful to keep to the truth, and therefore 
do not jib at downplaying their statements when necessary. This activity 
mainly takes the form of signs of reliability such as: 

ou comme 5 a «or so» (Ap. 8 , 8 ) 

dans un sens «on the one hand» (Ap. 6,29) 

un (p’tit) peu «a little» (Ap. 3,17; 6,31,32; 7,10; 17,30) 

From these observations, we can conclude that French speakers use the 
same involvement strategies as English speakers do. 

High involvement versus high considerateness 

When she introduced this opposition, Tannen was inspired by Goffman 
(1959)'s notions of positive and negative face. He considers that 
conversations are mainly ruled by the necessity for participants to save face 
and avoid conflict. There are two kinds of face: 

• positive face refers to the need for individuals to be approved of; 

• negative face refers to their need not to be imposed on. 

Thus, high involvement is achieved when participants place more emphasis 
on serving the need for positive face, that is, honouring the others' need for 
involvement. High considerateness, in contrast, occurs when the emphasis 
is on the need for negative face, that is, honouring the others' need for 
independence. Therefore high considerateness is not an involving strategy 
but rather a strategy creating detachment. Tannen has found that speakers 
using high involvement strategies would often do so by telling stories of 
personal experiences and by including accounts of their feelings in 
response to events recounted. They serve the others' positive face in the 
sense that, by exposing themselves to their judgement, they show that they 
trust the listeners and therefore approve of them. 

The narratives of my corpus, and especially narratives 1 to 6, are examples 
of high involvement, inasmuch as the speakers opened their hearts to each 
other and did not mind talking about very personal matters. This is clearly 
a sign of the mutual trust prevailing among the participants. They can 
therefore be referred to as speakers whose conversational style is 
characterized by high involvement. Although it does not appear in my 
transcripts, there was one case of high considerateness: among the twelve 
young people, there was a Swiss German girl visiting the group that 
evening. Inevitably her turn to talk came and here is what happened: 
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Swiss German girl: j’ n’ sais pas encore tr£s bien le fransais 

I cannot speak French very well yet 

Ch . : ( kindly ) on t’oblige pas d* dire quelqu’ chose hein 

you do not have to say something you know 

By saying this, Christian was honouring her need not to be imposed on, and 
giving her the right not to say anything; in other words, he was attending to 
her negative face. 

Sound and sense in discourse 

Saussure demonstrated that «language connects the universe of sound and 
the universe of meaning» (1959:106). The inseparability of these aspects 
will clearly be seen in involvement strategies, such as repetition, 
constructed dialogue, and imagery and details (all discussed below). 
Speakers rely indeed on these two aspects to involve their audience. 

a) Sound and rhythm 

The musical aspect of language is important in terms of involvement. In 
face-to-face interaction, we can observe rhythmic synchrony, i.e. a speaker 
who wishes to underline a word may well accompany it with a hand 
gesture; similarly, when cultural backgrounds are shared, synchrony can be 
observed among the conversationalists as they harmonize their movements. 
In my corpus, the fact that none of the narrators would allow the transitory 
period between two stories to last more than half a minute shows a case of 
rhythmic pattern observed by all. 

b) Meaning through mutual participation in sensemaking 

Involvement is created here through audience participation in sensemaking. 
As already said, the aspect of shared context and background is extremely 
important: in a «homogeneous» group, speakers can convey the most 
meaning in the fewest words, that is, they know that the hearers have all 
the elements needed to work out the meaning themselves. 

One such example in my data is the reference to the play «Le Puzzle» 
(Ap. 4, 22) whose content everyone was assumed to know. This, however, 
was not the case for me; because I could not supply the missing 
information concerning the play, I felt that on this point, I did not share the 
whole extent of the group's background. In short, when speakers make the 
understanding of their words dependent upon shared context, they can 
produce two opposite reactions on the part of the audience; the first is that 
f* feeling included in the group because one understands the implied 
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meaning, and the second is that of feeling excluded from the group because 
one is supposed to know but does not know. 

In short, Tannen sees involvement strategies as «speakers' ways of shaping 
what they are talking ... about» (1989:28). In Labov’s framework, these 
strategies are evaluative; they present the subject of discourse in such a 
way as to shape how the hearer will view it. 

We will now examine some involvement strategies as defined by Tannen 
(1989). 

Repetition 

According to Tannen, repetition is at the heart of how discourse is created. 
It is pervasive, functional and often automatic in spoken language and 
serves many purposes: 

Production and comprehension 

Repetition helps production and comprehension simply because repeating 
an item gives the speaker time to decide what to say next; it also 
provides less dense discourse which facilitates comprehension. See for 
example: 

comme 9a: j'arrivais bien: j'arrivais bien tout X euh: tout faire liquide - 
so I could easily I could easily make er: make everything liquid - (Ap. 15,9) 

Tannen mentions two stylistic figures of speech in spoken language: 
anadiplosis (repetition of an end at the next beginning), and chiasmus (a 
figure of speech in which two segments contain the same two parts with 
their order reversed). Both cases appear in my data: 

Anadiplosis: 

31 moi j’ai senti qu’i’ s’ 'tait pass6 quelque chose en nous - 

32 en nous: euh: face k l’unite du: du groupe (Ap.4, 31-32) 

Chiasmus with more or less accurate repetition: 

16 pour finir il a pris une immense barre pis: - 

1 7 il a passe au moins dix minutes euh — 

18 vraiment qu’ c’6tait une gr’ grosse alerte - 

19 il a pass£ au moins dix minutes k d£boucher 9a — 

20 et pis avec une longue barre il a r£ussi k: broyer ce: 

(Ap. 17, 16-20) 

Lines 16 and 17 first mention the rod and then the duration of the work; 
line 18 is an in-between evaluative comment, and finally lines 19 and 20 
repeat the content of lines 16-17 but in reversed order. 
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Repetition and reversal provide aesthetic satisfaction. The rhythm and the 
symmetry of such utterances make them easy to understand and remember. 
It is interesting to notice in these examples, as Tannen points out, that 
strategies usually thought to belong to written poetry appear in spoken 
narratives as well, in a natural and very effective way. 

Connection 

In spoken language the connective tissue tends to be implied, so that 
repetition of words or sentences is used to show how new utterances are 
linked to earlier discourse and how ideas presented in discourse are related 
to each other. For example: 

1 qu' j'avais l'impression d'etre dans 1' Royaume de Dieu - 

2 tellement c'dtait c'etait beau_ 

3 c' c'etait beau comme on pou'ait: euh 

4 rien qu' voir dans 1' Groupe 

5 comme on pou'ait s'aimer les uns les autres 

Anne, the narrator in this excerpt, carries on developing her ideas, by 
repeating the previous idea (i.e beau on line 3 and pouvait on line 5) before 
introducing the new one (i.e. pouvait on line 3 and aimer on line 5). 

Furthermore, repetition can also be the expression of the speakers' attitude 
towards what they are saying. The best illustrations of this phenomenon 
come from Philippe's narrative: 

1 et pis 9 a montait 9 a montait 9 a montait - ( Ap. 15,1) 

29 il a passd presque - tout son apres-midi k faire 9 a: 

30 h tout 1’ temps evacuer evacuer evacuer - 

3 1 pf pis I'eau montait toujours 

32 I'eau montait toujours (Ap. 16,29.30) 

The function of repetition here is to convey the repetitive and continuous 
aspect of the action. The strategy is highly effective since the audience 
clearly gets the impression that the rising of the water was beyond control, 
and that even man’s perseverance could not prevent the catastrophe. 

Interaction 

On this level, repetition accomplishes social goals or simply manages the 
business of conversation, that is, it can be a way of getting or keeping the 
floor, showing listenership, persuading someone, and so on. Following is a 
case in my corpus where the narrator repeats a statement after the 
intervention of one of the listener: 

6 S. : le: le premier jour on a'ait tellement peur - 

7 enfin I' premier jour on a ete a Yvonand — 
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8 Ch . : on a'ait tellement peur ah 

9 S . : euh: on a et£ a Yvonand (Ap. 9,6-9) 

Once again this is a very neat example of symmetry with each item 
repeated twice. As for the interactional aspect, we can see that Christian 
desires to underline the aspect of fear in what Sylvie has just said; 
moreover, the tone of his voice suggests that he finds such a statement 
astonishing or even funny; his strategy for expressing implicitly what 
he thinks about Sylvie's words is clearly part of internal evaluation. 
As for Sylvie, she carries on, and in doing so repeats her last utterance 
as if to make sure everyone remembers it in spite of Christian's 
interruption. 

Repetition thus achieves a sense of coherence and ensemble by creating a 
rhythmic pattern, a pattern which will be familiar to the audience. 
Repetition of pronouns and discourse markers especially gives talk a 
character of familiarity; see for example Philippe's narrative in which we 
find nine occurrences of justement (precisely ) and occurrences of vraiment 
(really), not to mention the use of pis appearing forty-one times in this 
narrative. All these items help build up the structure of the discourse. 
Furthermore, repetition is concerned with mutual participation in 
sensemaking, inasmuch as the audience is left to interpret the meaning of 
the repetition, and this creates interpersonal involvement. 

Last but not least, narratives themselves are an instance of repetition, 
namely they are the repetition of a past experience. As Tannen (1989) 
claims, re-experiencing something is a source of pleasure as well as a way 
of learning more from it. My hypothesis is that, while the hearers were 
discovering the narratives for the first time, the speakers were re- 
discovering their experiences in the very process of narration, and I would 
even go further in suggesting that they may well be discovering things that 
they had not been aware of at the time of the experience. The logical 
conclusion to this is that there is no such thing as plain repetition; on the 
contrary, repetition always implies some kind of addition. 

Constructed dialogue in story telling 

Good narrators make their story alive by taking up different voices for 
different actors, and different gestures for the actions. The listeners are not 
told about characters but they hear and see these characters act. Because 
the audience must interpret the story (portrayed as a drama), they get 
highly involved. The strategy is so effective that narrators will use it even 
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when no such dialogue occurred in the actual events. This is the reason 
why Tannen uses the term constructed dialogues 

Here is an example of constructed dialogue concerning the imaginary 
words or thoughts of other persons: 

18 j'avais l'impression d' voir les gens qu' 6 taient 1 & avec leur billet - 

19 pis qu' h£sitaient 

20 pis qui s' disaient 

21 qu'est-c’ que j* fais 

22 j'y vais euh: 

23 qu'est-c' qu‘ y a a la tel£ c' soir (Ap. 7, 18-23) 

Pierre is reconstructing the scene that took place before his eyes as he was 
imagining the villagers' hesitations. Giving these persons a voice is much 
more effective than reporting in indirect speech what they might have 
thought. Pierre's way of presenting what happened allows us to experience 
their hesitations from within, and to thus feel much more involved. 

Imagery and details 

Tannen (1989: 135) proposes to explore how details create images, 
images create scenes, and scenes spark emotion, making possible both 
understanding and involvement». The creation of a scene composed of 
people in relation to each other, doing things that are relevant allows both 
the speaker and the audience to identify with the characters and with the 
events: 

14 et pis - pendant c’: pendant ce: pendant 1 ' moment d' pri£re qu'on a eu 
juste ment quand y a 

1 5 euh: vers huit heures moins cinq comme 9 a 

16 y avait pas beaucoup d’ monde - 

17 j'ai r'ssenti la meme chose qu’ Marianne quand on pri ait - 

18 j'avais l’impression d’ voir les gens qu’ 6 taient 1 & avec leur billet - 

19 pis qu’ h^sitaient 

20 pis qui s' disaient 

21 qu'est-c’ que j 1 fais 

22 j’y vais euh: 

23 qu'est-c' qu 1 y a & la t6\6 c’ sou- 

24 le billet le magazine de tele - 

25 et pis e’est vrai qu' y a eu pas mal de monde qui sont v'nus & la demifcre 
minute - 

26 pis: de de sentir les choses comme 9 a - 

27 c’ 6 tait c’ 6 tait impressionant — (Ap. 7,14-27) 

Lines 18-24 translated : I felt I could see the villagers standing there with their 
tickets / and they were hesitating / and they were saying to themselves / what shall 
I do / shall I go there er: / what’s on TV tonight / the ticket the TV programme. 
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The use of details in this extract confirms Tannen's idea; indeed, words 
such as tickets and TV program create images in the minds of the hearers 
who can view the hesitations of the villagers in the form of an invitation on 
the one hand, and of a TV program on the other hand. Once the picture is 
set in the minds of the audience, Pierre provides them with the sound as he 
reproduces the villagers' thoughts in the form of a monologue. At this 
point, a scene has been bom in the listeners' minds, a scene that they are 
not likely to forget, since they have been involved in its very construction. 

To end this section, I will join Tannen in saying that, in conversational 
discourse, people seek to convince audiences and to move them. Emotion 
and cognition are therefore inseparable, so that what is real is what is 
experienced and felt. That is the reason why it is so crucial to trigger the 
imagination of the audience. It is there that meaning is made, it is there that 
a scene can be bom in the mind of the audience, and it is in that scene that 
interpersonal involvement occurs. 

Conclusion 

I began this study by singling out the main characteristics of spoken 
language as opposed to written language. As we may expect, features 
implicating the various communicative channels of spoken language are 
very likely to be found in all languages. Context-bound items and deictics 
are characteristic of spoken language insofar as they contribute to 
establishing a link between the language and the situation of which it is a 
part. The reason I have not found so many such items in my data is not 
dependent upon differences between spoken French and spoken English, 
but upon differences between the very nature of the spoken French 
analysed here — narratives of personal experience — , and the spoken 
English analysed by the majority of researchers in this field. Indeed, as we 
can see from my data, narrating a past experience greatly diminishes the 
need to refer to the moment of speaking. 

I then pointed out that spoken language being performed in face-to-face 
interaction, it generally implies the use of involvement strategies which do 
not normally appear in written language as the need for writers to take into 
consideration reactions coming from the audience is not so important. On 
analysing my data, these characteristics of spoken language proved to have 
similar effects on spoken French as on spoken English. 

A closer look at the features characterizing the structure of spoken 
language as defined by Chafe (1985, 1986) has led to a most interesting 
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finding: idea units in spoken French prove to be unlike those in spoken 
English; they can be much longer (up to 20 words) and they can contain up 
to 4 new concepts ! This may question Chafe's affirmation that «... recent 
research has shown [idea units] to be fundamental units of spoken 
language» (Chafe 1985:121) as well as his affirmation that the brain cannot 
handle so much information in a single focus of consciousness. Apart from 
that, this study has shown that French speakers express themselves in 
intonation units, i.e. units spoken in single intonation contours. Moreover, 
elements such as sluice gates and disfluencies frequently appear and 
thereby confirm that handling information flow when speaking is no simple 
matter. 

Concerning clause structure and clause connectivity, we generally find 
simple clause structures with more coordination than subordination in both 
spoken English and spoken French. Moreover, characteristics such as 
fragmentation, the use of and (French et or et pis) as an all-purpose 
conjunction, left-dislocation and other grammatical devices not allowed in 
written language seem to be features of spoken language in general. 
Looking at the article written by Berruto (1985), we have seen that some 
features of spoken language are typical of Romance languages; that is the 
use of the moi, je structure and the preference given to analytic forms at the 
expense of synthetic forms. The reason why this latter aspect does not 
appear in spoken English is that English is already an analytic language. 

The next point of my study concerned involvement strategies, and almost 
all strategies described by Chafe (1985, 1986) and Tannen (1982, 1989) 
appear in my data. When they do not or when they do only to a small 
degree, a reasonable explanation can generally be provided; for 
example, the scarcity of signs of involvement with the audience can be 
attributed to the nature of the interaction, i.e. an audience of 11 people 
listening to one speaker. As for Labov (1972b)'s description of the 
structure of narratives, although some elements of his framework do 
appear in French stories, their content and position can vary; indeed, we 
have seen that narratives 1 to 6, for instance, are constituted mainly of 
orientation and of evaluative comments. Once more, this is due to the 
nature of the narratives which, in this case, are accounts of spiritual 
experiences, a subject triggering many expressions of feeling. Moreover, 
of all the involvement strategies under analysis in this study, that of 
repetition has proved to be the most productive, including strategies 
ac specific as anadiplosis and chiasmus. The great amount of such 
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strategies found in my corpus confirms Tannen’s view that involvement 
strategies are not adding something to communication, but constitute 
communication; feeling is indeed as important as understanding in oral 
communication. 

In closing, I would like to draw attention to the most striking element in my 
findings, viz the discovery that very long idea units exist in spoken French. 
The other differences between French and English concerning the structure 
of language can be attributed to the fact that French is a Romance language 
and has its own characteristics. Moreover, I would say that both languages 
share similar involvement strategies, a finding which suggests that 
Westerners have a similar way of using language to achieve linguistic 
goals. 

References 

Berruto, G. (1985). Per una caratterizzazione del parlato: l’ltaliano parlato ha un’altra 
grammatica ? In Holtus, G., & Radtke, E., Gesprocheties Italienisch in Geschichte 
und Gegenwart, 120-153. Tubingen: Narr. 

Blanche-Benveniste, C., & Jeanjean, C. (1987). Le Frangais Parle: transcription et 
Edition. 38-60. Paris: Didier Erudition. 

Chafe, W. (1985). Linguistic differences produced by differences between speaking and 
writing. In Olson, D.R., Torrance, N., & Hildyard, A. (eds.), Literacy, language 
and learning. 105-123. Cambridge: Cambridge University Press. 

Chafe, W. (1986). Writing in the perspective of speaking. In Cooper, Charles, R., & 
Greenbaum, S. (eds.), Studying writing: linguistic approaches. 12-39. Beverly 
Hills: Sage. 

Chafe, W. (1990). Some things that narratives tell us about the mind. In Britton, B. K., 
& Pellegrini, A. D. (eds.), Narrative thought and narrative language. 79-98. 
Hillsdale, N.J.: Lawrence Erlbaum. 

Coates, J. (1987). Epistemic Modality and Spoken Discourse. Transactions of the 
Philological Society. 110-131. 

Encrevd, P. (1973). La variation linguistique dans un contexte social. Etude sur la 
situation linguistique contemporaine en France. Th&se de doctorat d’etat. Paris- 
Vm, sous la direction de Chevalier. 

G.A.R.S. Recherches sur le Frangais parle. Aix-en-Provence: University de Provence. 
No. 1-12, 1977-1993. 

Gadet, F. (1971). Recherches r£centes sur les variations sociales de la langue. Langue 
frangaise 9 , 74-81. 

Goffman, E. (1959). The presentation of self in every-day life. New York: Doubleday. 
Gumperz, J. J. (1982). Discourse strategies. Cambridge: Cambridge University Press. 



Sandrine PIAGET 85 



Labov, W. (1972a). Sociolinguistic patterns. Philadelphia: Univ. of Pennsylvannia 
press. 

Labov, W. (1972b). Language in the inner city. Philadelphia: Pennsylvania University 
Press. 

Ochs, E. (1979) Planned and unplanned discourse. In Givbn, T. (ed.), Syntax and 
Semantics 12: Discourse and Syntax , 51-80. New York: Academic Press. 

Saussure, F. de (1959). Course in general linguistics, ed. by Bailey, C., & Sechehaye, 
A., trans. by Barkin, W. New York: Philosophical Library. 

Tannen, D. (1982). Oral and literate strategies in spoken and written narratives. 
Language 58, 1-21. 

Tannen, D. (1989). Talking voices: repetition, dialogue and imagery in conversational 
discourse. Cambridge: Cambridge University Press. 





TRAvaux NEuchatelois de Linguistique, 1998, 28, 87-102 



LE ROLE DE L'EFFACEMENT DU SCHWA 
ET DE LA FRONTIERE LEXICALE 
DANS LA RECONNAISSANCE DES MOTS 
EN PAROLE CONTINUE 



Isabelle RACINE 



It has been known for some time that French words in which the schwa of 
the first syllable has been deleted take more time to recognize. This study 
examines whether the lexical reorganization that is involved (left 
attachment of the word's first consonant with the preceding word across the 
lexical boundary or right attachment with the word’s second syllable) has an 
impact on recognition. Preliminary production studies found that some 
consonants clearly prefer left or right attachment whether others accept both 
types. Two perception studies then replicated a schwa deletion effect but 
found no difference between left and right attachment. This could mean that 
in such cases listeners doing lexical access base themselves more on the 
sounds heard than on the way these are grouped. 



Introduction 



L'effacement (ou la non-realisation) du schwa dans la chaine phondtique de 
surface est un phdnomene tres frequent en fran^ais oral. En effet, selon le 
debit, la provenance du locuteur ou le registre utilise, une phrase comme 
«Tu as secoue ta chemise ?» peut etre rdalisee de manieres diffdrentes, par 
exemple: 

1 . [ta/sakue/ta/Jamiz] «f as / secou6 / ta / chemise ?» 

2. [ta/skue/ta/Jmiz] «t'as / s'cou6 / ta / ch’mise ?» 

3. [tas/kue/ taj/miz] «fas s’/ cou6 / ta eh’/ mise ?» 

Malgrd ces variations, un locuteur natif n’a aucun probleme k comprendre 
que ces trois realisations correspondent k une seule phrase, meme si parfois 
les frontieres syllabiques prennent le pas sur les fronti&res lexicales et que 
la nature des mots s'en trouve modifiee. 



Deux etudes (Matter, 1986; Bagnoud, 1995) ont montre que l’effacement 
du schwa en syllabe initiale retarde la reconnaissance des mots. Notre 
gf ~herche se propose d'approfondir cette question en examinant deux types 
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de reorganisation lexicale issue de l’effacement du schwa: celle oh, dans un 
groupe de deux mots (determinant + substantif), la consonne initiale du 
substantif se rattache h la syllabe de gauche (ex. / sas-mcn/) et celle oh la 
consonne se rattache h la syllabe de droite (ex. /sa-smen/). Dans le 
premier cas (rattachement h gauche), la frontihre syllabique l’emporte sur la 
frontihre lexicale et l’unite du mot nest plus respectee alors que, dans le 
deuxieme cas (rattachement h droite), les frontihres syllabique et lexicale 
coincident toujours. 

Pour dtudier ce phdnomhne, nous avons divise notre travail en deux parties. 
La premiere, compos^e de deux etudes de production, a consist^ h 
examiner la direction de rattachement de la consonne initiale de substantifs 
bisyllabiques prdcddds d’un determinant lorsqu’il y a un schwa non realise 
dans la syllabe initiale du mot. A partir des r£sultats obtenus, nous avons 
pu choisir les stimuli que nous avons utilises dans la deuxieme partie, qui 
comporte deux Etudes de perception. 

Etudes de production 

L’objectif de ces Etudes est de determiner la direction de rattachement de la 
consonne initiale d’un substantif bisyllabique et d'obtenir ainsi un certain 
nombre de stimuli pour 1’etape suivante. Dans la premiere etude, les sujets 
ont dft lire, h haute voix, des suites de deux mots en ralentissant le plus 
possible leur debit alors que, dans la deuxieme, ils ont du effectuer un 
jugement d’acceptabilite. 

Etude de lecture 

Methode 

Sujets 

Six sujets monolingues, dont la langue premiere est le frangais et qui 
connaissent l’alphabet phonetique international (API), ont pris part h 
l’experience. 

Materiel 

A l’aide du Petit Robert, nous avons etabli une liste de 60 substantifs 
bisyllabiques, d’usage frequent, qui comportent un schwa facultatif en 
syllabe initiale (voir Annexe 1). Pour constituer les suites, nous avons fait 
preceder les substantifs du determinant masculin «ce» ou feminin «sa». 
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Une liste a 6t€ form£e contenant les soixante suites, r£parties de mani&re 
al^atoire. Elies 6taient pr£sent£es en transcription phon£tique et sans 
coupure entre les mots afin de ne pas influencer les sujets (ex. /sasiriEn/, 
/saRke/). 

Procedure 

Les sujets ont re$u une feuille destruction qui leur indiquait que les suites 
qu’ils allaient r£p£ter leur 6taient pr£sent£es en transcription phon^tique. 
Nous leur avons donn6 deux exemples de suites ainsi qu'une liste de 
l'alphabet phon^tique utilise dans l'exp^rience avec, pour chaque son, un 
exemple. Ils ont ensuite requ la liste des 60 suites, en transcription 
phon£tique, pr£c6d£es des deux exemples foumis dans les instructions. Ils 
devaient parcourir cette liste rapidement k voix haute afin de s’assurer qu'ils 
ne rencontraient pas de probl^mes majeurs de d^chiffrage. Ensuite, ils 
devaient lire les 60 suites k haute voix deux fois, la premiere k vitesse 
normale et la seconde en ralentissant le plus possible leur d£bit. 

Analyse des donnees 

Quatre juges ext^rieurs ont indiqu6 l'endroit oil ils entendaient la coupure 
syllabique en se basant uniquement sur la lecture k vitesse lente. Un 
pourcentage de rattachement k gauche bas£ sur 24 possibility (6 sujets et 4 
juges) a ensuite 6i€ calculi pour chaque suite. 

R6sultats et discussion 

La Figure 1 (ci-apr&s) montre le taux d’attestation de rattachement k gauche 
pour chaque suite et pour chaque consonne initiale. La figure se lit de 
gauche k droite et s'articule autour d'un axe vertical de pourcentage allant 
de 0% k 100%; les suites sont class6es par groupe en fonction de leur 
consonne initiale. 

A gauche de l’axe vertical se trouvent les treize consonnes initiales test£es 
dans cette 6tude. Dans la parenth&se, le premier chiffre indique le nombre 
de mots testes qui commencent par cette consonne, alors que le second 
donne le taux moyen d'attestation de rattachement k gauche pour cette 
consonne. Les consonnes sont r6parties le long de l'axe en fonction de leur 
taux moyen, par ordre croissant. A droite de l'axe, la fteche pointill£e relie 
la consonne au groupe de mots commen^ant par celle-ci. 

Sa hauteur sur l'axe correspond au taux moyen de rattachement k gauche. 
jf u aque mot k l’int6rieur des groupes est suivi de son propre taux 
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d'attestation (plus le taux est 61ev6, plus le mot est place en hauteur dans le 
groupe). Les deux items en caract&re gras de chaque groupe represented 
les extr^mites sup£rieure et inferieure du groupe. 

Exemple: 

Prenons /s/: 10 mots commen 5 ant par cette consonne ont 6t6 testds et le taux 
moyen de rattachement h gauche obtenu est de 47.78%. A l'extrdmitd de la fldche 
pointillde, oil se trouvent les 10 suites testdes, nous remarquons que «sa s'cousse» 
(en gras) a obtenu le plus haut taux de rattachement & gauche h l’intdrieur du 
groupe (79.92%), et «sa s'melle» (en gras dgalement) le taux le plus bas (25%). 

En examinant cette figure, nous constatons que certaines consonnes 
montrent clairement une preference pour l'une ou l’autre des extfemifes du 
continuum qui s’etend de 0% k 100% de rattachement k gauche. Ainsi, /l/, 
/r/ et /n/, qui ont un taux (de rattachement a gauche) sup£rieur k 60%, 
semblent plutot se rattacher k gauche, c’est-^-dire avec le determinant, alors 
que /p/ et /b/, qui ont un taux inferieur k 30%, ont plutot tendance k se 
rattacher k droite. II est frappant de constater, cependant, qu'un grand 
nombre de consonnes (/m/, /v/, /f/, / 3 /, /s/, / 1 /, /d/, ///) se 
regrouped au milieu du continuum (entre 30 et 60%) et presented done un 
comportement variable; elles peuvent se rattacher k gauche, avec le 
determinant, ou k droite, avec la deuxfeme syllabe du mot. Par exemple, 
/sovIur/ a obtenu un taux de 50%, ce qui signifie que les deux variantes 
sont utilisees par les sujets. 
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Figure 1 : Taux d’attestation de rattachement & gauche 
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Etude d' acceptability 



M£thode 



Sujets 

Les memes six sujets ont pris part k Texp^rience. 

Materiel 

Chaque suite de la premiere dtude a 6t 6 presentee, sur papier, avec deux 
possibility de ddcoupage syllabique (rattachement k gauche ou 
rattachement k droite). La transcription phon6tique a 6t6 conservde et la 
coupure syllabique dtait repr^sentde par une barre oblique [/] (ex. 
sa/smen, sas/men). 



Procedure 



Les sujets ont re^u les 60 suites avec les deux possibility de decoupage 
syllabique. Ils ont d0 effectuer un jugement d'acceptabilitd de chaque 
possibility (sa/smen, sas/men) en pla^ant une croix sur une dchelle 
continue dont les extremity etaient «Inacceptable» et «Tout k fait 
acceptable». Les feuilles de rdponse se pr£sentaient ainsi: 



In acceptable 

1. sa/vluR | 



Tout h. fait 
acceptable 



Inacceptable Tout h fait 

acceptable 

2. saj/me | — | 

Inacceptable Tout h fait 

acceptable 

3. sas/men | 1 

Analyse des donnees 

Un taux moyen d'acceptability de rattachement k gauche a yty calcuiy. 



R6sultats et discussion 

La Figure 2 montre le taux ^acceptability de rattachement k gauche pour 
chaque suite et pour chaque consonne initiale. Elle se lit de la meme 
maniyre que la Figure 1 . 
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En examinant cette figure, nous constatons que l’&endue de l’^chelle de 
rattachement k gauche s’est r6v616e plus restreinte que dans la premiere 
^tnde mais les consonnes se sont a nouveau ^parties tout le long de 
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l’6chelle. Un coefficient de correlation de r = 0.55 a 6t6 obtenu entre les 
deux etudes, ce qui montre une bonne correspondance entre celles-ci. 

En resume, les resultats des etudes de production montrent clairement que 
le comportement de la consonne initiale de substantifs qui ont un schwa 
dans la premiere syllabe differe selon le type de consonnes. Les consonnes 
testees s’echelonnent le long du continuum de rattachement & gauche avec 
cependant un certain regroupement au milieu. Ces resultats permettent de 
distinguer deux categories de consonnes initiales: celles qui semblent 
preferer un seul type de rattachement, soit h gauche, soit h droite, et celles 
qui acceptent les deux types de rattachement, h. gauche et a droite, et dont le 
comportement varie. 

Pour tenter d’expliquer les resultats obtenus, nous avons tout d’abord verifie 
que chaque groupe de consonnes engendr£ par l’effacement du schwa (ex. 
/rit\/ dans /saRmaRk/) constituait une sequence possible en fransais. 
Nous avons cherche h savoir si ces successions de consonnes existaient h 
l’int^rieur, et non en d£but d’autres mots, car nous consid£rons que, dans 
nos suites, nous nous trouvons h l’int£rieur du mot prosodique et non au 
d£but. Nous avons constate que la plupart des groupes consonantiques 
crees par l'effacement du schwa existent a l’int6rieur d’autres mots (ex. dans 
/saRmaRk/, on trouve le groupe /Rm/ qui existe dans des mots comme 
«armee» ou «vacarme»). Seules quelques sequences (9 sur 44) ne se 
retrouvent pas dans d’autres mots (ex. dans /safmel/, le groupe /fm/ 
n'existe pas ailleurs). Apres nous etre assuree que la plupart de ces 
sequences existaient, nous avons compart nos resultats aux principes de 
coupe syllabique proposes par Gadet (1989): 

«(,.,) quand deux consonnes se suivent a l’int 6 rieur d'un meme mot, l'appartenance 
de syllabe se decide en fonction des degres d'aperture respectifs. La hierarchie des 
degr^s d'aperture est la suivante: le plus ferme comporte les occlusives ([p], [b], 
[t], [d], [k], [g]); puis les nasales ([m], [n], [n]), puis les fricatives ([f], [v], [s], 
[z], [/]» [ 3 ]); puis les liquides ([ 1 ], [r]); puis les semi-voyelles ([j], [w], [y]); quand 
la succession de consonnes est ouvrante (du plus au moins ferme), les deux 
consonnes font partie de la meme syllabe (ex. [pa/tri], alors que des consonnes 
dans une succession fermante (du moins au plus ferm 6 ) appartiennent & deux 
syllabes differentes (ex. [par/ ti]).» 

Cela signifie que, si la succession de consonnes est ouvrante, les deux 
consonnes appartiennent h la meme syllabe et done que la consonne initiale 
se rattache h droite, h la deuxieme syllabe du mot. Par contre, si la 
succession est fermante, les deux consonnes font partie de syllabes 
differentes et la consonne initiale se rattache & gauche, au determinant. En 
0 considerant la Figure 1, nous remarquons que, dans la majority de nos 
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suites, les deux consonnes en contact forment des successions fermantes; 
elles devraient done faire partie de deux syllabes diff£rentes, ce qui signifie 
que le rattachement h. gauche devrait predominer. Or, ce n'est pas le cas 
puisque, comme nous l'avons vu, nous avons un certain nombre de 
consonnes qui semblent accepter les deux types de rattachement (8 
consonnes sur 13). De plus, on pourrait s’attendre h ce que, dans la suite 
/senv 0 /, /n/ soit rattach^e h. droite vu que /n/ et /v/ forment une 
succession ouvrante. Or, cette suite obtient un taux de rattachement h. 
gauche de 82.61%. Cette classification ne peut done pas expliquer les 
r^sultats que nous obtenons dans les deux Etudes de production presentees 
dans cette section. 

Quoi qu'il en soit, nous avons atteint l'objectif que nous nous etions fixe au 
debut de ces deux Etudes, h savoir obtenir suffisamment de stimuli pour 
entreprendre une etude de reconnaissance. 

Etudes de perception 

Afin d’etudier l'impact sur la reconnaissance des mots des deux types de 
reorganisation lexicale issue de Teffacement du schwa, nous avons decide 
de nous int£resser aux mots qui semblent accepter les deux possibility de 
rattachement, e'est-^-dire ceux situes a peu pres au milieu du continuum 
des etudes de production. A l'aide de deux taches distinctes (repetition de 
mots et decision lexicale), nous avons teste ces suites dans trois conditions 
differentes: sans effacement du schwa, avec effacement du schwa et 
rattachement a gauche, et avec effacement du schwa et rattachement h. 
droite. 

Etude de repetition de mots 

Methode 

Sujets 

Dix-huit sujets francophones ont passe l'experience. Tous etaient differents 
de ceux des etudes de production. 

Materiel 

Nous avons retenu 24 suites de deux mots (determinant + substantif). Le 
determinant etait h nouveau soit «ce», soit «sa» et les substantifs 
^mmensaient par l’une des consonnes suivantes: /s/, ///, /$/, /v/, 
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/{/. Chaque suite apparaissait dans trois conditions diffdrentes: sans 
effacement du schwa (SE, ex. /sasamen/), avec effacement et 
rattachement h. gauche (RG, ex. /sas-men/), et avec effacement et 
rattachement & droite (RD, ex. /sa-smen/) (voir Annexe 2). Une 
verification acoustique des enregistrements effectuds par une locutrice du 
fransais standard a rdvdle que la durde des suites dans les trois conditions 
n'dtait pas diffdrente et que le comportement de la voyelle du determinant 
ainsi que de la consonne initiale etait bien distinct dans les deux types de 
rattachement. De plus, une sous-etude a montre qu'il etait possible de 
discriminer les suites dont la premiere consonne se rattachait h la voyelle 
du determinant (RG) de celles dont la consonne initiale restait avec le 
substantif (RD). Trois groupes de 24 suites ont ete prepares. Chaque 
groupe etait compose de 8 suites SE, 8 RG et 8 RD. Si une suite de deux 
mots apparaissait dans une des trois conditions (SE, RG, RD) dans un 
groupe, elle ne pouvait apparaitre a nouveau dans une autre condition dans 
le meme groupe. A l’interieur de chaque groupe, les suites etaient reparties 
aieatoirement. 

Procedure 

Les sujets ont passe l'experience individuellement. Ils ont entendu chaque 
suite et ont du repeter le substantif le plus rapidement possible. Comme ils 
ne savaient pas quel genre de mots etait teste, aucune consigne particuliere 
n'a ete donnee quant h. la maniere de repeter; si le sujet entendait une suite 
avec effacement, il etait libre de la repeter avec ou sans schwa. Les temps 
de reaction ainsi que la maniere dont les sujets repetaient les substantifs 
(avec ou sans schwa) ont ete releves et analyses. 

R6sultats et discussion 

La Figure 3 (ci-dessous) montre les temps de reaction obtenus depuis le 
debut de la suite en fonction de l'effacement du schwa (sans et avec) et de 
la direction de rattachement (droite (RD) et gauche (RG)) lors de la 
repetition de mots. 

Nous remarquons premierement que les suites sans effacement du schwa 
(SE) obtiennent des temps de reaction plus courts que ceux des deux autres 
categories: 1106 msec en moyenne par rapport & 1178 pour RD et 1186 
msec pour RG. Deuxiemement, nous notons que, pour les deux categories 
avec effacement du schwa, les temps de reaction sont tres semblables. Une 
analyse de variance confirme qu'il existe un effet d'effacement: par sujet (F 
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(2, 17) = 13.91, p < 0.001) et par item (F (2, 23) = 7.80, p < 0.01). Une 
analyse post hoc, par sujet, montre une difference significative entre les 
categories SE et RD (p < 0.001), entre les categories SE et RG (p < 0.001), 
mais pas entre les deux categories RD et RG. 

1250 
1200 



1 1 50 



1 100 
1 050 



1 000 

SANS AVEC (RD) AVEC (RG) 

EFFACEPJIENT 

Figure 3: Temps de reaction obtenus depuis le d6but de la suite en fonction de I'effacement du 
schwa (sans et avec) et de la direction de rattachement (droite (RD) et gauche (RG)) dans 
['experience de repetition de mots. 

Ces resultats confirment que I’effacement du schwa retarde la 
reconnaissance des mots. En revanche, le non-respect de l’unife du mot 
engendfe par le rattachement de la consonne initiale k la syllabe pfec6dente 
ne semble pas constituer une difficult^ suppfementaire dans le processus de 
reconnaissance. Afin de nous assurer que les fesultats obtenus n'6taient pas 
dus k la tache utilisde, nous avons entrepris une 6tude de decision lexicale 
avec les memes stimuli. 

Etude de decision lexicale 

Mdthode 

Sujets 

Dix-huit sujets francophones ont pris part k l'exp6rience. Tous dtaient 
^“Tdrents de ceux utilises dans l’6tude pfec6dente. 
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Materiel 

Nous avons utilise les memes suites que pour l’exp^rience de repetition de 
mots et, en plus, nous avons fait correspondre h chaque suite un non-mot 
invent^ avec le meme debut que la suite jusqu’au schwa. La repartition des 
suites etait la meme que dans l'etude precedente. 

Procedure 

Les sujets ont passe l'experience individuellement, dans une piece 
insonorisee. Apres avoir pris connaissance des consignes donnees par ecrit, 
ils entendaient une suite et devaient appuyer le plus rapidement 
possible sur le bouton «MOT» s’ils reconnaissaient un mot apres le 
determinant, et sur la touche «NON-MOT» si ce qu’ils entendaient 
ne constituait pas un mot du fran^ais. Nous avons releve les temps de 
reaction. 

Resultats et discussion 

La Figure 4 (page suivante) montre les temps de reaction, depuis le debut 
de la suite, en fonction de l'effacement du schwa (sans et avec) et de la 
direction de rattachement (droite (RD) et gauche (RG)) lors de la decision 
lexicale. 

Nous pouvons constater que les temps de reaction sont plus courts pour 
les suites sans effacement du schwa (moyenne de 1178 msec) que pour 
les deux categories avec effacement. De plus, ces dernieres sont 
pratiquement identiques: moyennes de 1243 pour RD et 1241 pour RG. 
Une analyse de variance confirme qu’il existe un effet d’effacement par 
sujet (F (2, 17) = 13.52, p <0.001) et par item (F (2, 23) = 16.34, p 
<0.001). Une analyse post hoc, par sujet, montre une difference 
significative entre les categories SE et RD (p < 0.001), entre les categories 
SE et RG (p < 0.001), mais pas entre les deux categories avec effacement 
du schwa, RG et RD. 
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Figure 4: Temps de reaction obtenus depuis le ctebut de la suite en fonction de I’effacement du 
schwa (sans et avec) et de la direction de rattachement (droite (RD) et gauche (RG)) dans 
I’exp&ience de decision lexicale. 

A la suite de cette deuxieme etude, dont les tesultats ressemblent fortement 
k ceux de l'etude de repetition de mots, nous pouvons conclure que 
l'effacement du schwa retarde la reconnaissance des mots, mais que le 
rattachement de la consonne initiate du substantif h. la voyelle finale du 
determinant (qui implique le non-respect de l’unite du mot) ne semble pas 
compliquer le processus de reconnaissance. 



Discussion generate 

Dans leurs etudes, Matter (1986) et Bagnoud (1995) avaient montre que 
l’effacement du schwa retarde l'acces au lexique car il rend plus difficile 
l’appariement entre ce qui est entendu et les representations lexicales 
stockees en memoire. A premiere vue, nous pensions que la restructuration 
de la chaine phonetique sous-jacente qui engendre le rattachement de la 
consonne initiate du substantif au mot qui precede aurait pu constituer une 
difficulte supplemental dans le processus de reconnaissance des mots. En 
~"et, en plus de l’effacement du schwa, qui rend l'information acoustico- 
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phondtique incomplete, la frontidre lexicale entre les deux mots disparait et 
ainsi, l'unitd du mot est encore plus affectde. Cependant, les rdsultats 
obtenus dans les deux dtudes de reconnaissance montrent que les mots dont 
la con sonne initiale est rattachde k gauche (avec le ddterminant prdcddent) 
ne mettent pas plus de temps k etre reconnus que ceux dont la premidre 
consonne se rattache k droite (avec la deuxieme syllabe du substantif). Ce 
rdsultat, k premiere vue surprenant, pourrait dventuellement signifier que 
l’auditeur se base avant tout sur les sons entendus lors du processus de 
reconnaissance, et moins sur la manidre dont ils se regroupent, que cela 
respecte les frontidres lexicales ou non. 

Ces rdsultats posent des questions intdressantes sur Timportance de l’dcrit 
dans l’organisation de notre lexique mental. II serait intdressant d’effectuer, 
avec une tache adaptde, une etude de reconnaissance sur deux autres types 
de population. D’une part, avec des enfants de deux catdgories diffdrentes, 
avant l’apprentissage de l’ecriture et juste apres, afin de voir si, avant 
d'avoir appris a lire et k ecrire, ils reconnaissent plus rapidement certains 
mots courants avec effacement du schwa et si ce processus s’inverse avec 
l'apprentissage du code dcrit. D'autre part, il serait dgalement intdressant 
d'dtudier le comportement d’adultes illettres face k l’effacement du schwa. 
Cependant, ce deuxidme type de donndes risque d’etre trds difficile voire 
impossible k obtenir, dtant donnd le tabou que constitue l'iUettrisme dans 
notre socidtd. 

II serait dgalement intdressant d'dtudier d’autres types de suites avec 
effacement (ex.: pronoms, verbes) ainsi que des suites plus longues du type 
«J'peux pas t’dire si j’viens d'main ou pas» /JpopatdiRsijviedmeupa/. 
Dans cette suite, l'dcart entre ce que Ton entend et les reprdsentations 
lexicales stockdes en mdmoire est grand et, pourtant, cela ne nous empeche 
pas de la traiter. 

L’effacement du schwa restera encore longtemps un sujet d’intdret pour le 
psycholinguiste qui cherche k comprendre comment Ton passe, en temps 
rdel, de l’onde acoustique k la reprdsentation mentale de l’dnoncd. 
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Annexes 

Annexe 1: Liste des suites de la premiere £tude de 1’ experience de production 



1. 


ce v'lours 


savluR 


31. 


sa p'tite 


saptit 


2. 


ce ch'min 


sa/me 


32. 


ce r'cord 


saRkaR 


3. 


sa s'maine 


sasmen 


33. 


sa s'conde 


sasgad 


4. 


ce b'soin 


sabzwE 


34. 


sa d'mande 


sadmad 


5. 


sa r'vanche 


saR vaj 


35. 


ce ch'val 


sa/val 


6. 


sa g'16e 


sa3le 


36. 


ce r'pas 


saRpa 


7. 


sa t'naille 


satnaj 


37. 


sa j'nesse 


sa3nes 


8. 


ce s'cret 


saskRE 


38. 


ce m'neur 


samnoeR 


9. 


ce r'quin 


saRke 


39. 


sa p'lure 


saplyR 


10. 


ce n'veu 


sanvo 


40. 


sa s'ringue 


SaSREg 


11. 


sa v'nue 


savny 


41. 


sa f netre 


safnEtR 


12. 


sa c'rise 


sasRiz 


42. 


ce d'vis 


sadvi 


13. 


ce ch'nil 


sa/nil 


43. 


ce ch'veu 


sa/vo 


14. 


sa m'sure 


samzyR 


44. 


sa r'marque 


saRmaRk 


15. 


sa j't£e 


sa3te 


45. 


sa s'melle 


sasmEl 


16. 


ce d'mi 


sadmi 


46. 


sa d'vise 


sadviz 


17. 


sa f melle 


safmel 


47. 


ce g'net 


sa3nE 


18. 


sa p'luche 


saplyj 


48. 


sa l' 9 on 


salsa 


19. 


sa l'vure 


salvyR 


49. 


sa p'louse 


sapluz 


20. 


ce s'mestre 


sasmestR 


50. 


ce r'gard 


saRgaR 


21. 


ce m'nu 


samny 


51. 


ce v'nin 


savnE 


22. 


sa ch'mise 


sa/miz 


52. 


sa s'mence 


sasmas 


23. 


sa r'cette 


saRSet 


53. 


sa r'cherche 


SaR/ER/ 


24. 


ce d'voir 


sadvwaR 


54. 


ce g'nou 


sa3nu 


25. 


sa s'moule 


sasmul 


55. 


sa ch'ville 


sa/vij 


26. 


ce r'flet 


saRfle 


56. 


sa t'nue 


satny 


27. 


sa p'lote 


sapbt 


57. 


ce f nouil 


safnuj 


28. 


ce j'ton 


sa3ta 


58. 


ce m'lon 


samla 


29. 


sa m'nace 


samnas 


59. 


sa s'cousse 


saskus 


30. 


sa ch'nille 


sa/nij 


60. 


sa r'vue 


saRvy 
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Annexe 2: Liste des stimuli de 1‘etude de perception 





Sans effacement 


Avec effacement et 
rattachement a gauche 


Avec effacement et 
rattachement a droite 


1 


sa semaine 


sas'maine 


sa s'maine 


2 


sa seconde 


sas'conde 


sa s'conde 


3 


sa semence 


sas'mence 


sa s’mence 


4 


sa cerise 


sag'rise 


sa ij'rise 


5 


sa seringue 


sas'ringue 


sa s’ringue 


6 


sa semoule 


sas’moule 


sa s'moule 


7 


sa semelle 


sas'melle 


sa s'melle 


8 


sa cheville 


sach’ville 


sa ch’ville 


9 


sa chenille 


sach’nille 


sa ch'nille 


10 


sa chemise 


sach’mise 


sa ch'mise 


11 


sa jet£e 


saj'tee 


saj'tee 


12 


sa gel£e 


sag'lee 


sa g'lee 


13 


ce venin 


cev’nin 


ce v'nin 


14 


ce velours 


cev’lours 


ce v’lours 


15 


sa femelle 


safmelle 


sa f melle 


16 


ce fenouil 


cefnouil 


ce f nouil 


17 


sa fenetre 


safnetre 


sa f netre 


18 


ce secret 


ces'cret 


ce s’cret 


19 


ce semestre 


ces’mestre 


ce s’mestre 


20 


ce chemin 


cech’min 


ce ch'min 


21 


ce cheveu 


cech'veu 


ce ch’veu 


22 


ce cheval 


cech'val 


ce ch’val 


23 


ce genou 


ceg'nou 


ce g'nou 


24 


ce jeton 


cej’ton 


ce j'ton 
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RECOVERY TIME DURING THE PROCESSING 
OF CODE-SWITCHES IN BILINGUALS 



Daniel SCHREIER 



The central aim of the present paper is to investigate if the recognition of 
code-switched lexical items causes a processing delay. Soares and Grosjean 
(1984) found that in a phoneme-triggered lexical decision task, bilinguals 
took longer to access code-switched words when they were in a bilingual 
mode than they did to access base language words in a monolingual mode. 
Using a different language pair and another task, our study shows that there 
is no evidence of a processing delay in code-switch recognition. The results 
are discussed in terms of the stimuli and the experimental paradigm used. 



Introduction 1 

Bilingual speech is similar to monolingual speech and at the same time 
more complex. Unlike monolingual speakers, bilinguals are not restricted 
to a choice between distinct varieties or styles of one and the same 
language: they can choose between two languages. Bilinguals may behave 
perfectly like monolinguals when they use only one language and 
deactivate the other one as much as possible. However, and in most 
bilinguals' everyday lives this is certainly much more the norm than the 
exception, they may use their two languages by mixing elements of both 
within one and the same utterance: this juxtaposition of elements belonging 
to two grammatical systems is referred to as code-switching. 

The central aim of our study is to investigate how bilinguals process mixed 
language, in particular code-switched lexical items. In what follows, we 
will begin by describing the linguistic characteristics of bilingual speech. 
Grosjean (1995) argues that bilingual speech can be categorised along a 
situational continuum which induces two language modes: bilinguals are in 



1 I would like to thank Professor Francois Grosjean for his immeasurable support and encouragement 
during all stages of the present study. Moreover, I am especially grateful to the following: the 50 persons 
who established the frequency of the stimuli; the 48 subjects who volunteered to participate in the 
experiment; Delphine Guillelmon for her much-needed help in data analysis and the preparation of the 
) uli; Thomas Meyer; Corinne Widmer for the recordings and stylistic advice. 
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a monolingual mode when behaving like monolinguals whereas they are in 
a bilingual mode when producing mixed speech. A bilingual, when in a 
bilingual mode, selects one of the two languages as the base language and 
inserts elements (phonetic, lexical, semantic or syntactic) from the other, 
less activated language (labelled guest language). The inserted elements 
from the guest language can be classified according to their level of 
integration into the base language. We will go on to deal with the 
psycholinguistic aspects of bilingualism. The central question here is 
whether code-switches are more costly to process than base language 
words. We will present and discuss three papers dealing with this subject. 
As we shall see, the issue is quite controversial: Macnamara and 
Kushnir (1971), for instance, claim to have found evidence for a language 
switch : they hypothesise that the on-line processing of mixed speech is 
more time-consuming due to the existence of a switch that blocks out the 
other language. Paradis (1980, 1989), on the other hand, argues strongly 
that switch mechanisms of this kind have no psychological reality 
whatsoever, simply because there is no difference between monolingual 
and bilingual language processing. Unfortunately, only very few 
researchers (such as Kolers 1966, Macnamara and Kushnir 1971, Soares 
and Grosjean 1984) have carried out research on this topic. At first 
sight, the experiments carried out by Kolers (1966) and Macnamara and 
Kushnir (1971) suggest that code-switch processing is indeed more time- 
consuming. However, these studies have problems: first, the sentences used 
in the tests are arranged at random, as if mixed speech were not subject to 
syntactic constraints but a chaotic gibberish; and second, the subjects 
were almost certainly not in a bilingual mode. Having recognised these 
short-comings, Soares and Grosjean (1984) control for the factors in 
question and still find evidence that code-switches are processed 
more slowly than base-language items. We conclude that Soares and 
Grosjean’s findings need confirmation, and we propose that the «more 
time» hypothesis needs re-examination, preferably by using a different 
language pair and another task. What is clear now is that different 
factors can speed up or slow down the processing of code-switches 
(Grosjean 1997). 

The main part of this paper will be taken up by a study which has two aims. 
The first is to investigate whether the recognition of code- switched words 
does indeed cause a processing delay, and the second, if such a delay is 
confirmed, is to measure how long it takes the listener to make up for it. 
q We will present our experimental study in detail, illustrate and discuss 
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the results we obtained, and conclude with a general discussion of our 
findings. 

Characteristics of bilingual speech 

A central characteristic in the everyday life of bilingual communities is the 
fact that its members have a verbal repertoire that is far more extensive 
than that of monolingual communities. As opposed to the repertoire of a 
speaker who knows only one language, bilingual speech, by definition, 
involves two or more languages; whereas monolinguals are limited to 
dialects or sociolects from one language only, bilinguals, when in a 
bilingual setting, have the choice between language A or language B, and 
can mix elements of both languages if they wish to do so. As Grosjean 
(1982: 128) puts it: 

Not only can bilingual speakers, like their monolingual counterparts, choose 
among different varieties of a language but, when speaking to other bilinguals, 
they can also choose between two languages. Whereas a monolingual can only 
switch from one variety to another (colloquial to formal, for instance) in one 
language, a bilingual may change varieties in one language, change languages, or 
do both. 

Grosjean (1995, 1997) suggests that the linguistic repertoire of bilinguals 
can be represented by a situational continuum which induces different 
language modes. Grosjean (1995: 261) writes: 

At one end of the continuum, bilinguals are in a totally monolingual language 
mode: they are speaking (or writing) to monolingual speakers of either language 
A or of language B. [...] At the other end of the continuum, they are with 
bilinguals who share their two languages (A and B) and with whom they normally 
mix languages (code-switch and borrow); they are here in a bilingual language 
mode. [...] Bilinguals differ among themselves as to the extent they travel along 
the continuum. Some rarely find themselves at the bilingual end (purists, language 
teachers, etc.) whereas others rarely leave this end (bilinguals who live in tight- 
knit bilingual communities where a form of mixed language is one of the 
language norms). 

This means that, at one end point of the continuum, the bilingual speaker X 
selects language A as the base language and deactivates language B as 
much as possible. At the other end, however, the bilingual speaker Y finds 
himself in a bilingual language mode due to the fact that he is speaking 
with another bilingual a) who knows and uses the same two languages and 
b) who is used to Y mixing codes. Macnamara and Kushnir (1971) 
introduce the idea of a base language. They assume that a bilingual 
speaker, when in a bilingual mode, selects a base language to serve as the 
O itactic framework of the utterance; then he inserts elements of the guest 
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language. The inserted elements can be taken from all levels of analysis 
and be by nature phonetic, lexical, semantic or syntactic. Grosjean (1997) 
points out that the inserted elements from the guest language can be 
classified according to their level of integration into the base language. He 
proposes the following classification: 

1) Code-switching : a complete shift to the guest language for a word, a 
phrase or a sentence 2 . 

2) Borrowing : both the form and the content of a lexical item (or even of 
a whole expression) is borrowed from the less activated language (the 
guest language) and adapted to the morphonological system of the 
base language. Accordingly, the elements taken from the guest 
language are well integrated into the base language. 

3) Loanshift: either the meaning of a word in the base language is 
extended to correspond to that of a word in the guest language, or 
words in the base language acquire a new meaning because they are 
rearranged along a pattern provided by the guest language. 

The crucial question is therefore whether the inserted elements are 
integrated into the base language or not (and if they are, to what extent). As 
Grosjean (1997) points out, particular levels of activation of the two 
languages are reflected by the bilingual's language choice. If a bilingual is 
in a monolingual mode, he deactivates the other language as much as 
possible; consequently, it is not very likely that elements from the guest 
language are inserted into the utterance. When producing mixed speech, 
however, both languages are activated but one of them is activated more 
strongly than the other one in order to serve as the base language. Grosjean 
(1997: 5 in manuscript) writes: 

Different positions along the continuum correspond to different levels of 
activation of the two languages, but particularly of the guest language, as the base 
language probably never descends much below full activation. 

Having identified and classified the various elements of bilingual speech, 
we are now in a position to make one step further, namely to discuss the 
psycholinguistic processes that underlie it. Grosjean and Soares (1986) 
state that psycholinguistic models proposed in order to shed light on 
bilingual language processing must account for the bilingual's language 
modes ; and Grosjean (1995) points out that such a model not only faces the 



2 The term code-switching will be used in the sense in which Gumperz (1982: 59) has defined it as «the 
juxtaposition within the same speech exchange of passages of speech belonging to two different 
grammatical systems or sub-systems». 
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task of explaining if and how the language processing of bilinguals in a 
monolingual speech mode is distinct from that of their monolingual 
counterparts, but that it moreover has to account for the interaction of the 
two languages in on-line processing when the bilingual is in a bilingual 
speech mode. This means that bilinguals in a bilingual mode are faced with 
the complex task of decoding mixed speech that contains elements from 
two languages. The question we wish to address in our study is whether 
mixed speech is more costly to process: in other words, does it take 
bilingual listeners more time to access code-switched words than base 
language words? 

Processing mixed speech 

Kolers (1966) tested bilinguals for comprehension of texts presented in 
several linguistic forms. The subjects were asked to read passages which 
were prepared in each of six linguistic forms: in the unilingual form , the 
entire passage was either in English or in French; in the alternating form , 
alternate sentences were in English or French, in half of the sentences the 
first sentence in English and in the other half the first sentence in French; 
and in the linguistically mixed form, words were haphazardly in English or 
in French, half of the passages favouring English word-order and the other 
half favouring French. After reading the passages, the subjects answered 
questions concerning the content of the text. Kolers concluded that «the 
linguistic form of connected discourse has only a trivial effect upon 
comprehension of textual material» (p. 361). In a second experiment, 
subjects were to read aloud similarly arranged passages. Here Kolers' 
results differed significantly from those obtained in the first experiment: he 
found that the linguistic form of the passages had a great impact on the 
amount of time needed to read the passages. Subjects took longer to read 
aloud linguistically mixed material, while they read alternating texts in 
about the same time as the average of the two unilingual passages. Based 
on the measured reading times, Kolers computed a so-called phonological 
code-switching time, which he claimed to be between 0.3 and 0.5 sec. He 
concluded that «code-switching is inhibitory for production but irrelevant 
to comprehension» (p. 371). 

Macnamara & Kushnir (1971: 486) claimed that «code- switching runs 
counter to psychological 'inertia'»; they hypothesised that mixed speech 
was more costly to process and that the additional amount of time could be 
* “?asured. In order to confirm their hypothesis, they used different 
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strategies in order to test code-switch comprehension in the two modalities 
of reading and listening: first, like Kolers, they compared reading times of 
uni- and bilingual paragraphs; second, they presented uni- and bilingual 
sentences and asked bilinguals to judge their truth value; and third, they 
made subjects listen to tape recordings of sentences and again asked them 
to indicate if they were true or false. In the first experiment (silent reading), 
the authors found that language switching took an observable amount of 
time and calculated that the mean time per language switch amounted to 
.17 sec. Experiment II dealt with language switching in short sentences; 
subjects listened to English and French sentences as well as to mixed 
sentences that contained a number of switches. The mixed sentences 
contained either one switch (e.g. le soleil boit apples), two switches {une 
pomme de terre is bleu) or even three switches ( douze choses make une 
dozen). The subjects then had to judge if the presented sentences were true 
or false. Macnamara and Kushnir found a) that the subjects were slower 
to respond to mixed sentences than to unilingual sentences, and b) that 
the response times increased with the number of code-switches. The 
authors claimed that mixed speech was more costly to process due to the 
fact that the two languages formed psychologically distinct systems». 
They wrote: 

We have certain expectations for strings of words and one such expectation is 
that all the words should be in a single language. Our experiments all 
violated this expectation and as a result disrupted Ss' interpretative processes, 
(p. 485) 



They then investigated the input switch proposed by Macnamara (1967), a 
two-switch model containing an input and an output switch. Macnamara 
hypothesised that the output switch is controlled by the perceptive system 
of the speaker and comes into effect during production; during 
comprehension, the input switch is assumed to be automatic and activated 
by the phonetic clues of the sound wave. Macnamara and Kushnir 
concluded that, due to the input switch, the processing of code-switches 
takes more time, and estimated that «a mean figure for language switching 
in input [is] close to .20 sec» (p. 486). 




As Grosjean (1982) pointed out, researchers have repeatedly criticised the 
conclusions drawn from these studies as well as the assumptions from 
which the authors started. When mixed speech is the central characteristic 
in the everyday life of bilingual communities and code-switching is such an 
integral part of the bilingual’s verbal repertoire, it simply does not make 
sense that switching should delay language processing. Grosjean (1982: 
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252) asked: «Could switching really delay the processing of language, 
when its very purpose in everyday life is precisely to ease the 
communication flow between bilinguals» ? A second point of criticism 
concerned the choice of subjects and the materials used by Kolers and 
Macnamara and his colleagues 3 . It seems that the authors were not 
themselves bilingual and did not ask native speakers of French for advice 
when preparing the materials. As a result, many of the sentences used in 
their experiments were ungrammatical in that they violated both 
monolingual rules and code-switching constraints. It is therefore reasonable 
to assume that the delay was caused by the random arrangement of the 
sentences rather than by the switches they contained. Grosjean (1982: 253) 
wrote: 

Listening to a haphazard mixture of languages certainly takes time, but whether 
natural code-switching actually takes time and makes language processing more 
difficult remains an open question. Many believe that it does not. 

Soares and Grosjean (1984) investigated lexical access in Portuguese- 
English bilinguals and in English-speaking monolinguals during the on-line 
processing of spoken sentences. They controlled all the factors neglected in 
the studies by Kolers and Macnamara: they carefully selected the subjects, 
put them in a mono- and in a bilingual mode and used code-switched 
sentences that corresponded to mono- and bilingual syntax. They found 
that bilinguals can access words as rapidly as monolinguals: when in a 
monolingual mode, the bilinguals' lexical decision times were very similar 
to those of English monolinguals. However, Soares and Grosjean found 
that bilinguals in a monolingual mode were substantially slower than 
monolinguals at responding to nonwords: «when a nonword is presented, a 
complete search of the first lexicon is immediately followed by a (partial?) 
search of the other lexicon, before the stimulus is classified as a 
nonword» (p. 383). Another interesting point emerged when the subjects 
were tested in the bilingual mode: the subjects took longer to access code- 
switched words in the bilingual speech mode than base-language words in 
the monolingual speech modes. Interpreting their findings, Soares and 
Grosjean wrote: 



3 Kolers, for instance, describes his bilingual subjects as follows: «The Americans had lived in an 
French-speaking country for at least nine months and reported having a good knowledge of French. The 
Europeans had been in the U.S. for at least nine months [...] English was more actively used by the 
Europeans than French was by the Americans® (p. 360). Kolers did not test the subjects’ degree of 
bilingualism, nor did he inquire with whom and how often they spoke the two languages separately or in 
A form. 
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We will make two assumptions. The first is that bilinguals always search both 
lexicons when confronted with a non-word, even in a bilingual speech mode, and 
the second is that whatever the task and the speech mode, bilinguals always 
search the base-language lexicon first. The first assumption explains the similar 
reaction times to nonwords in both the monolingual and the bilingual speech 
modes [...] The second assumption explains the difference in reaction times to 
base-language words in the monolingual speech modes and to code-switched 
words in the bilingual speech mode (p. 384). 

In sum, Soares and Grosjean found evidence that code-switches are 
processed more slowly. However, they argued that a number of reasons 
affect the access time of code-switches, as we will see below. 

Factors involved in the recognition of code-switches 

In what follows, we will focus on code-switched elements, where there is a 
complete shift to the other language, rather than on borrowings and loan 
words that are more or less adapted to the morphological and phonological 
systems of the base language. Grosjean (1997) proposes that the factors 
involved in the recognition of guest words fall under at least three 
categories: the listener, the level of activation of the two languages, and the 
properties of the guest word 4 . As factors pertaining to the listener , Grosjean 
mentions the listener's fluency in the guest language, the language mode he 
is in when processing the guest word, the listener’s attitude towards code- 
switching and borrowing in general, and the listener’s expectations towards 
the presence of code-switches and borrowings (here it is assumed that the 
listener recognises a guest word more quickly when expecting a code- 
switch). As for base and guest language activation , Grosjean argues that 
the selected base language has a strong impact on language processing. He 
discusses this effect in terms of the base language effect (Grosjean and 
Soares 1986). Grosjean and Miller (1994: 201) define the base language 
effect as «a momentary dominance of base-language units (phonemes, 
syllables, words) at code-switch boundaries»; this effect «concems the 
impact that the base language has on the guest language during the 
perception of code switches». This means, in other words, that even if in a 
bilingual mode, a listener does not always recognise a code-switch right 
from its onset, but rather works from the assumption that he has to activate 
and isolate a lexical item belonging to the base language. It has been shown 
repeatedly that the perception of guest language units can be delayed due to 
the base language effect (Soares and Grosjean 1984, Grosjean and Soares 

4 Grosjean mentions a fourth category, code-switching constraints, but we will not discuss it here. 
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1986, Grosjean 1988, Li 1996). As for guest language activation, there is 
now some evidence that guest word recognition is influenced by 
code-switch density. Grosjean (1997:18 in manuscript) writes that «the 
more code-switching there is, the more the guest language is activated and 
hence the more easily a code-switched word can be recognised». 
Leuenberger (1994) found a code-switch density effect: bilinguals 
recognised code-switches more rapidly when another code-switch 
preceded. 

The third category concerns the properties of guest words that affect their 
recognition. A distinction needs to be made between the word's 
phonotactics (consonant sequences, syllables, etc.) and the actual phonetics 
of the word (language-specific sounds, prosody of guest language, 
phonological integration into base language, etc.). For example, Grosjean 
(1988) tested the recognition of three distinct types of words: Type 1 
words, whose initial clusters marked them phonotactically as belonging to 
English; Type 2 words that were not marked phonotactically as belonging 
to English (but like Type 1 words, they did not have French counterparts); 
and Type 3 words, which were phonotactically similar to Type 2 words 
but, unlike Type 1 and 2 words, did in fact have French counterparts. These 
words were presented by means of the gating technique (Grosjean 1980), 
which means that the subjects heard series of segments of increasing 
duration. After each gate, French-English bilinguals were asked to guess 
the word being presented and to give a confidence rating. Two important 
insights emerge from this study: first, 76% of the words were isolated 
before their ending, but whereas 97% of Type 1 words and 90% of Type 2 
words were isolated before their acoustic offset, only 43% of Type 3 words 
were isolated by then. This indicates clearly that bilingual listeners have 
difficulty in recognising words that are not phonotactically marked as 
belonging to one language and that have counterparts in the other language. 
Second, Grosjean found that the word-identification process depends on 
the pronunciation of the guest word. A guest word that is integrated into 
the morphonology of the base language (and pronounced as a borrowing) is 
more difficult to recognise than a code-switched item which involves a 
total change on the phonetic level. 

Li (1996) carried out a very similar experiment with English-Chinese 
bilinguals and tested the three variables of language phonetics, phonotactic 
structure and context. His results support Grosjean's findings. First, Li 
found considerable evidence for the base language effect, namely that 
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when the base language was Chinese, the subjects, during the first gates of 
the word to identify, proposed Chinese candidates more often than English 
ones for both borrowings and code-switches. Second, he confirmed that 
code-switches, when pronounced in their guest language phonetics, are 
identified much more easily than when they are pronounced as borrowings. 
Third, Li's results indicate that Chinese-English bilinguals can recognise 
code-switched words with the same amount of information as required by 
English monolinguals, particularly when the word is presented in a 
constraining context. In sum, every model proposed in order to explain the 
recognition of guest words in mixed speech must account for a number of 
factors, such as the listener, the degree of activation of base and guest 
language, the linguistic constraints governing code-switching and the 
phonotactic and phonetic properties of the guest words. 

The aims of the present study 

The central aim of the present study is to investigate how bilinguals 
process mixed language, in particular code-switches. Even though we 
have now a much better understanding of the factors that affect the 
perception of guest words, we need to pursue the question of whether 
recognising code-switches can cause a processing delay. Using a different 
language pair and a different task, we will investigate whether the results 
obtained by Soares and Grosjean (1984) are confirmed (aim 1). In addition, 
in case we find a delay, we wish to assess how long it takes the listener 
to make up for this delay (aim 2). The set-up of our experimental study 
was the following: Swiss German/English bilinguals listened to sentences 
followed by either a base language word or a code-switched word which 
in its turn was followed by four syllables (pa, ta, ka, sa). Except for one 
of the four syllables, the material was presented in one ear only. The 
subjects were asked to pay particular attention to the code-switched word 
since they were to indicate afterwards whether they had recognised it 
or not. They were also asked to repeat as quickly as possible the syllable 
that was presented in the other ear. The reaction times were then 
measured in order to find out whether the subjects' response after a code- 
switch was delayed or not. The first aim will be met if the first 
syllable «pa» takes significantly longer to repeat when following a code- 
switch than when it follows a base language word. If this is the case, the 
delay is probably due to a longer recognition process of the code- 
switch which carries over to the first syllable and slows down its 
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production. The second aim will be met by examining the time it takes 
to produce the second syllable «ta» and the third syllable «ka» in the 
two conditions (the code-switch condition and the base language 
condition). If it takes significantly longer to repeat the second syllable 
«ta» in the code-switch condition than in the base language condition, 
this would mean that the delay lasts at least two syllables. If the delay 
persists with the third syllable «ka», then it lasts at least three syllables. 
Of course, it might be that there is no extra delay starting with the second 
syllable which would show that listeners recuperate from the processing 
delay within one syllable. 

Method 

Subjects 

48 Swiss German-English bilinguals, 28 female and 20 male, with no 
reported hearing or speech disorders, participated individually in a 
session lasting 30 minutes. All participants were students or assistants at 
the English Seminar of the University of Basle. All of them used 
both Swiss German and English regularly, most of them on a daily basis. A 
few of them reported both Swiss-German and English as their mother 
tongues and were considered simultaneous bilinguals. The vast majority 
of the participants, however, were native speakers of Swiss German 
and had learnt English at school; they used Swiss German as their 
language of communication with their families and friends, and spoke 
English extensively in their studies at University (lectures and seminars 
are held in English, seminar papers are written in English, etc.). 
All participants had travelled to English-speaking countries at least 
once and stayed there for a minimum of 2 months. After the test, the 
participants filled out a biographical questionnaire which provided 
additional information about their language history, their competence 
in each of the four skills (reading, writing, speaking, listening) in 
each language and the different functions of the languages in their 
lives (indicating which languages they used when, with whom and for 
what). 

Materials 

In order to select the stimuli, we composed two lists of words, one 
Q nsisting in English words (henceforth English CS words), the other one 
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in Swiss German words (SG words). All items were bisyllabic nouns and 
denoted concrete objects rather than abstract qualities. When composing 
the lists of potential stimuli, semantic priming was avoided as much as 
possible. In addition, the items had the following two characteristics: first, 
the uniqueness point (UP), the point in the left to right sequence of 
phonemes at which the word distinguishes itself from all other words 
(Marslen-Wilson 1984), occurred well before the offset of the stimulus, and 
second, the items became language-specific almost immediately after their 
beginning 5 . In order to establish the frequency of the words, we asked 
native speakers to give us a rating. We sent the list containing the English 
words to 25 English natives living in the region of Basle; the criterion was 
that they had grown up in an English-speaking country and, even though 
living in or near Basle, that they continued to use their mother tongue on a 
daily basis (with their families, at work etc.). They were asked to rate the 
frequency of the items on a scale ranging from 1 (very infrequent) to 7 
(very frequent). To help them anchor their scales, examples of very 
infrequent and very frequent words were given. The frequency of the SG 
words was estimated in exactly the same way by 25 native speakers of 
Swiss German. We analysed the 50 answer sheets and calculated the 
average frequency for each word. We then selected 36 nouns, 18 SG and 
18 English CS nouns, as the stimuli. In addition, we chose items to be used 
as fillers. 

For the recording, we prepared a type-written version, containing a) several 
base (or carrier) sentences such as, «in letschter Ziit gsehn ich in dr Zittig 
immer huffiger s'Wort ..», lately I have seen in the newspaper more and 
more frequently the word .., to which we added the SG word «Auto» (auto) 
as well as the four syllables «pa-ta-ka-sa»; and b) each of the 36 stimuli 
embedded in a short sentence («Ich gseh huffig s'Wort ...», I often see the 
word ...). A bilingual Swiss German/English female speaker, with no 
apparent accent in either language, was then asked to read the sentences 
and, while reading, to insert a short pause between the sentence and the 
word «Auto» and another one between the latter and the following 
syllables. The recordings took place in a sound proof chamber and were 
digitised at a sampling rate of 20 kHz on a Macintosh II computer. The 
sentences as used in the test were composed in the following way: We 



5 The reason for this, of course, was that the subjects had to recognise the stimuli as code-switches right 
away and not undergo accessing difficulties by erroneously assuming that the lexical items in question 
were borrowings or loan words. 
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selected one version of the Swiss-German base sentence «in letschter Ziit 
gsehn ich in dr Zittig immer hiiffiger s’Wort ..» (by analysing the speech 
wave and paying special attention to intonation), and added a pause of 
exactly 150 milliseconds after the offset of the plosive /t/. Then we isolated 
the experimental stimuli as accurately as possible by inspecting the speech 
wave and by using auditory feedback. After the pause, an isolated stimulus 
word was inserted, followed by another pause of 150 milliseconds. After 
the second pause came the syllable sequence «pa-ta-ka-sa», spoken in real 
time. The 36 stimuli plus the 12 words that were used as fillers were 
isolated, as well as the 12 words to be used in the pretest. The result was a 
sentence of the following kind: 



Base sentence 


stimulus pa-ta-ka-sa 


150 msec 


150 msec 



Then, the auditory channel of one of the four syllables was switched so that 
the subjects heard the base sentence, the stimulus and three of the four 
syllables in one ear. However, one of the four syllables — either «pa», 
«ta», «ka» or «sa» — was perceived in the other ear (e.g. the syllable «ta» 
in the example below). This means that, in our experiment, the subjects 
listened to sentences such as: 



left ear: 


base sentence 


stimulus pa ka sa 


right ear : 






ta 



We thus obtained 60 sentences: 12 for the pretest, and two series of 24 each 
for the test. The fillers (15 words in all) were only used in sentences where 
the ear change occurred on the syllable «sa»; these filler sentences were not 
considered in the final analysis. We then made 3 versions of each sentence 
(with the exception of the filler sentences): in each version, one of the three 
syllables «pa», «ta» or «ka» switched ears. The pretest was identical for all 
the participants: it contained 12 sentences, with 6 English CS and 6 SG 
stimuli. Each one of the four syllables was switched in three sentences. The 
test itself consisted in two series of 24 sentences. The total of 48 test 
sentences was split up in four groups; every ear-switched syllable occurred 
12 sentences, after 6 English CS and 6 SG stimuli. Three experimental 
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tapes were made from these presentation sets. Each tape contained three 
pretests and three test series: in one of these series, the order of the two 
parts was reversed. The order of the filler and the test sentences was 
randomised; however, both parts of a series started with a filler sentence. 

Procedure 

The 48 subjects were run individually on one of the three experimental 
tapes. The subjects were first split into 3 groups of 16; this meant that the 
subjects heard each of the 36 stimuli, followed by either the syllable «pa», 
«ta» or «ka», plus the 12 fillers followed by the syllable «sa». Half of the 
subjects were run first on part one, then on part two of the series, whereas 
the other half began with part two and ended with part one. These 6 
subgroups of 8 were again divided in half because 4 subjects heard part one 
in the left and part two in the right ear, whereas the other 4 heard part one 
in the right and part two in the left ear. All in all, the 48 subjects were split 
into 12 groups of 4. Great care was taken to make the groups as 
homogeneous as possible. The sessions were conducted in Swiss German 
(the usual language of communication between the experimenter and the 
subjects) and the instructions were written in German. For all recordings, 
we used a reaction time button box and a Marantz CP 230 tape recorder. 
The subjects were told that they were going to hear over headphones the 
base sentence, followed by either a Swiss German or an English word and 
that one out of the following four syllables would be switched, i.e. that 
either «pa», «ta», «ka» or «sa» would be presented in the other ear. The 
subjects were then asked to listen to the presentations and to do two things: 
first, to listen carefully to the stimulus because, after each series, they had 
to identify on a separate sheet the stimuli they had heard; and second, to 
repeat the ear-switched syllable as rapidly as possible. The subjects were 
given a pause of three seconds between each presentation. After both 
series, we tested if the participants had recognised the stimuli or not: they 
were given identification sheets containing twelve stimuli they had heard 
(six SG and six English CS ones), plus two SG and two English CS words 
that were not presented. They were asked to look at the 16 words and to put 
a cross beside those they remembered. 

Data analysis 

First, we evaluated the response sheets of the recognition test in order to 
find out whether the subjects had recognised the code-switches or not. 
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Second, we prepared the measured reaction times in the following way: 
when there was no response to a switched syllable, it was not replaced 
immediately (but see below). The extreme values (both extremely high and 
low) were replaced by less extreme ones; we obtained these by adding to 
the mean (0) or taking away from it twice the standard deviation (the upper 
extreme value was thus replaced by applying the formula 0 + 2SD, the 
lower one by 0 - 2SD). After having replaced the extreme values, we 
calculated the new mean; in cases where there was no response, we put in 
the mean obtained this way. After having cleaned the data, we did two 
kinds of analysis: one by items and one by subjects. The reaction times 
were entered in two distinct matrices: one with all the measured times of 
one particular subject, and another one in which all of the subjects' reaction 
times to one particular stimulus were registered. We calculated the average 
reaction time to each syllable after a SG and after an English CS stimulus. 
Then we conducted two analyses of variance (ANOVA) on the data, one 
with participants as the random variable (FI), and the other one with items 
as the random variable (F2). 

Results and discussion 

Recognition rate 

An examination of the stimulus recognition sheets provided clear evidence 
that the subjects paid attention to the stimuli. Of the 16 words on the 
identification sheet, only 12 had figured in the preceding part. This means 
that 4 words had not been used and were simply introduced in order to test 
the subjects' attention. Consequently, when indicating the words the 
participants believed they had heard, there were two possible sources of 
error: first, not identifying a correct stimulus, i.e. a stimulus that had been 
used in the test; and second, identifying a false candidate, i.e. indicating a 
stimulus that had not been used. Figure 1 (next page) shows the percentage 
of SG and English CS stimuli that were presented in the test and recognised 
by the participants. The majority of stimuli (84,9% of English CS and 
81,8% of Swiss German words) were identified correctly by the 
participants. 
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English Swiss 

CS German 



Identification of correct stimuli 



Figure 1: Percentage of stimuli (English CS and Swiss German) that 
were presented in the test and recognised correctly by the subjects 

We thus have clear evidence that the subjects recognised the stimuli, code- 
switched or not. This becomes even more obvious when we analyse the 
identification of false stimuli, i.e. the stimuli that had not been presented in 
the test but were nevertheless indicated by the subjects. In Figure 2, we see 
that only about 5,5% of wrong candidates were proposed. Again, the 
subjects paid the same amount of attention to English CS and to Swiss 
German stimuli: whereas only 4,7% of wrong English words were 
indicated, the percentage of wrong Swiss German candidates amounts to 
6,3%. 

9 -i 




English Swiss 

CS German 



Identification of wrong candidates 



Figure 2: Percentage of stimuli that were recognised 
but had not been used in the test 




A combination of the findings illustrated in figures 1 and 2 therefore puts 
us in a position to claim that the participants did indeed pay attention to the 
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stimuli and that they consequently recognised if the word following the 
base sentence was Swiss German or code-switched. 

Syllable perception 

The question here is whether syllables switched after an English CS word 
obtained a higher percentage of errors than those switched after a Swiss 
German stimulus. In other words, did the lexical status of the stimulus 
exert an influence on the repetition of the following syllable(s)? Figure 3 
reveals several interesting points; first, only about 8% of all the syllables 
were not repeated correctly. Second, when a false response was given, the 
syllable to be repeated was replaced by the immediately following syllable 
in more than 90 percent of the cases: most mistakes were made by saying 
«ta» when the perceived syllable was «pa», or by saying «ka» when the 
syllable to repeat was «ta». Third, the second syllable was the most 
difficult one to repeat: the syllable «ta» replaced by «ka» alone accounted 




pa/ta ta/ka other no resp 

Erroneously repeated syllables (heard/said) 



Figure 3: Percentage of erroneously repeated syllables; the first bar represents the syllable heard, 
and the second the syllable the subjects actually repealed. 

for 60% of all the mistakes made. And fourth, the most important point for 
the present study, the subjects made about the same amount of 
repetition mistakes after English CS stimuli and after Swiss German 
ones (2,95% versus 2,6% for the syllable «pa» and 7,81% versus 6,25% 
for «ta»). In sum, most of the stimuli were recognised and identified by 
subjects (as illustrated in Figures 1 and 2). Moreover, the language 




120 Recovery time during the processing of code-switches in bilinguals 



status of the stimulus did not have an impact on the repetition of the 
syllable to be repeated afterwards. We conclude that mistakes in syllable 
repetition were made irrespective of the stimuli's status (as seen in 
Figure 3). 

Reaction times 

Having established that the subjects could do the tasks asked of them — 
recognise code-switches and repeat the syllables without too many 
errors — we can now go back to the two aims we set ourselves. The first 
aim was to re-examine Soares and Grosjean's (1984) findings that 
recognising code-switched words could cause a processing delay; we stated 
that the aim would be met if the first syllable «pa» took significantly longer 
to repeat when following a code-switch than when following a base- 
language word. 

E3 ENGLISH CS 

90(> f1 B SWISS GERMAN 




PA ( 1 ) TA (2) KA (3) 



SYLLABLE ANO POSITION 

Figure 4: Mean reaction times for the three syllables «pa», «ta» and «ka» 
after English CS and SG words 

As can be seen in Figure 4, which presents reaction time as a function of 
syllable and type of stimulus word (CS and SG), the reaction times to «pa» 
are practically identical for the two conditions (852 and 855 msec 
respectively). We conclude from this that, based on the first syllable «pa», 
our results show no evidence of a processing delay. The time it took the 
subjects to repeat the syllable was not influenced by the language status of 
the preceding word. 
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The second aim was to find out how long it took the listener to make up for 
this delay. As can be seen in Figure 4, the mean reaction time for «ta» and 
«ka» syllable repetition was again practically identical both after the 
English CS and after the Swiss German stimulus (800 ms vs. 779 ms for 
«ta», and 662 ms vs. 647 ms for «ka»). The results obtained for the 
syllables in position 2 and 3 provide further evidence that the recognition 
of code-switched words in our experiment did not cause a processing delay. 
In fact, a two-way analysis of variance shows no base language code- 
switching difference whatsoever. By subjects, the type of stimulus (CS, 
SG) effect is not significant (F (1.47) = 2.38, NS) nor is it in the by items 
analysis (F (1.34) = 1.90, NS). However, we have a large syllable effect — 
as one moves from «pa» to «ta» to «ka», it takes less time to produce the 
syllable. This is reflected in the by subjects (F (2.94) = 62.02, p < 0.001) 
and the by items anovas (F (2.68) = 136.29, p < 0.001). We should note, 
though, that there is no interaction either by subjects or by items. To 
explain the syllable effect, we suggest that the syllable «ka» is repeated 
more quickly than «pa» due to a more focused expectation on the part of 
the listener. It is paramount that the subjects are instructed that one of the 
four syllables is switched, but that they are not told which will be the one 
to be perceived in the other ear. At the onset of the syllable sequence, the 
chances for the first syllable to be repeated is therefore 1 in 4, i.e. 25%. 
However, if «pa» is perceived in the same ear as the base sentence, there 
remain only three syllables; the chances for «ta» increase and are 33%. The 
same process goes for the third syllable in case the syllables in position 1 
and 2 are not switched: now the chances for «ka» to be the syllable to 
produce increase to 50%. As a consequence, the later the switched syllable 
occurs, the more it is anticipated by the listener. 

General discussion 

Our results suggest that processing code-switches does not cause a 
processing delay. Soares and Grosjean (1984), however, found a code- 
switch effect in the recognition of mixed speech. The question now is why 
Soares and Grosjean's results and the findings obtained in our study are in 
such obvious contradiction. Two reasons come to mind. The first concerns 
the characteristics of the stimuli used in our experiment. The uniqueness 
point of both types of words occurred quite early and the words themselves 
were quite long (2 syllables); moreover, additional time was given by the 
O 0 msec pause before the syllable sequence. There is no question that the 
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tapping into lexical decision mechanisms occurred before the stimulus' 
offset; this means that recognition had taken place by the time the first 
syllable «pa» arrived. Consequently, the subjects were probably given too 
much time between the moment they heard the stimulus word and the 
moment they had to repeat the syllable. As a result, we found no delay 
because tapping into the recognition process probably occurred too late. 
The conclusion is that, if there is a delay, it is very short-term and cannot 
be shown in our experiment because the stimuli and the following pause 
were too long. 

The second point considers the nature of our task. Perhaps the task used in 
our experiment does not tap into the word recognition process after all and 
hence cannot show the delay (if there is one). It is theoretically possible 
that the process of monitoring and repeating syllables is not sensitive to 
word recognition processes involved in identifying code-switches and base 
language words. In case the two operations take place independently, it is 
plausible that the delay in word recognition cannot be shown by syllable 
production. In sum, we are unfortunately not in a position to argue that our 
findings offer consistent proof that there exists or that there does not exist a 
processing delay in code-switch recognition. Further studies, perhaps using 
a similar task with monosyllabic or short bisyllabic stimuli and shorter (or 
no) pauses should be carried out in order to explain whether code-switches 
are indeed more costly to process or not. 
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QUELQUES REFLEXIONS SUR LE BILINGUISME 

DES LOCUTEURS POLONAIS 
EN SUISSE ROMANDE 



Gabriela ZAHND 



This paper aims to consider bilingualism in a sociolinguistic perspective. 
More particularly, we are interested in some Polish speakers living in the 
french speaking part of Switzerland. We are focusing our attention on the 
bilingual competence of three speakers and of their social and cultural 
identity. In agreement with Fishman (1989) who claims that language is the 
symbol par excellence of ethnicity, we explore the link between language 
and identity. We argue that both linguistic competence and identity can 
change in the migration context. 



Introduction 



La presente contribution s’int6ressera k la question du bilinguisme ou du 
multilinguisme. Le bilinguisme, qui suscite de nombreuses prises de 
position et est traite dans une literature scientifique abondante, constitue 
un ph6nom£ne de grande actualite dans notre modernity aux confins de la 
society globale qui modifie sans cesse les limites et se voit plus ouverte, 
sinon plus expos6e k V Autre et k sa ou ses langues. Dans un contexte de 
brassages intra- ou inter-nationaux de gens, de langues et, plus 
g6n6ralement, de cultures, les comportements langagiers peuvent etre 
etudies et compris en tant que manifestations de ph£nom£nes sociaux. 
C’est pour cela que nous nous sommes attachee k l'£tude des 
comportements langagiers de quelques locuteurs bilingues polonais k 
Neuchatel (Zahnd, 1996). Apr£s avoir delimit^ le paradigme de notre 
recherche et expose son cadre theorique et m6thodologique, nous allons 
aborder ici la question de la competence langagiere bilingue et pour finir 
celle des dynamiques identitaires des protagonistes. 



Notre travail porte sur la langue d’une part et sur l’identite des bilingues 
polonais d’ autre part. A travers une description et une analyse de leur 
competence langagiere, dans un premier temps, nous avons tache de mettre 
en evidence le lien entre la langue qu’ils parlent et la dynamique de 
iuto-) identification socioculturelle. 
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En traitant du bilinguisme, en tant que situation de contact de langues, on 
doit d’abord s’intdresser aux locuteurs, aux individus particuliers par 
lesquels le ph£nom£ne se realise. Ces acteurs sociaux appartiennent aux 
groupes ou communaut6s culturelles par rapport auxquels ils s’identifient 
et la langue, comme le souligne Fishman (1989), semble alors constituer un 
element tangible de cette dynamique sociale, non seulement au niveau 
instrumental en tant qu’outil indispensable k la communication, mais 
egalement au niveau symbolique en acquerant parfois le statut d’un 
veritable embteme identitaire. 

Si l’on adopte des theses relativistes formuiees par l’anthropologue 
americain Whorf (1969), on admet en effet que langue et culture sont liees. 
La langue non seulement vehicule ou transmet la culture, mais, qui plus est, 
elle permet de categoriser et de structurer le monde de ceux qui la parlent. 
En outre, dans une perspective anthropologique, une langue, de meme 
qu’un territoire, une organisation politique, sociale, 6conomique ou 
religieuse, etc., fait partie d’un ensemble d’etements objectifs d’ethnicite 
par lesquels se ddfinit toute culture. Elle participe done fortement k une 
definition de l’identite culturelle ou ethnique. 

Le defi de notre etude etait done d’abord d’explorer la competence 
langagiere des bilingues polonais vivant dans un contexte de migration, en 
supposant que tout contact de langues et de cultures a des incidences plus 
ou moins marquees sur les systemes linguistiques en presence. Sous la 
contrainte d’un milieu et de besoins de communication nouveaux, le 
bilingue est en effet frequemment amene k restructurer ses competences 
dans les deux langues en eiaborant ainsi une competence bilingue originale, 
qui n’est pas une simple addition de deux competences monolingues 
(Grosjean, 1982). Cette restructuration peut se manifester k differents 
niveaux (lexical, phonetique, syntaxique ou semantique), et de plusieurs 
manures (eiargissement des niveaux de style, transformation 
morphologique, enrichissement par 1’ integration d'emprunts ou perte de 
mots et de regies propres a une langue). Dans une seconde etape, et en 
tenant compte des observations initiates, nous cherchions k degager 
quelques tendances dans la dynamique des orientations identitaires des 
personnes observees. Tout en soutenant la these que face k un nouvel 
environnement linguistique et culturel le migrant bilingue sera contraint de 
se redefinir et modifiera son identite, nous avons tente d’ analyser le lien 
entre la competence bilingue et les choix identitaires des bilingues que 
cette competence reflete ou determine. 



Gabriela ZAHND 127 



L’utilit6 premiere d’un tel travail dtait de mettre en lumi&re, dans un 
panorama de mouvements migratoires en Suisse, des observations relatives 
h un groupe social qui n’a encore jamais fait l’objet d’&udes 1 , de 
comprendre le vdcu et la situation des migrants h travers leur propre 
discours et leur propre perception de la situation de migration, d’ observer 
le mode et le degr£ de V integration dans le pays d’accueil en prenant 
comme r6v61ateur le comportement langagier ou plutot la representation de 
ce comportement, conformement au postulat de Fishman qui 6nonce que 
«la langue n’est pas seulement un moyen de communication mais (...) 
constitue 1’ element essentiel de l’ethnicite» (Fishman, 1989). 



Methodologie et Fondements theoriques 

Cette recherche empirique s’inscrit dans une perspective sociolinguistique 
ou ethnolinguistique — dans la mesure ou ces sciences s’int£ressent h la 
langue en tant qu’expression d’une culture et d’une society — et s’appuie 
sur les travaux des auteurs europ6ens et aiMricains ayant conduit des 
recherches sur divers aspects des situations de contact de langues. On peut 
citer au passage les noms de Py, Liidi, Grosjean, Gumperz, Fishman. 
L’ information de base sur les langues, leurs usages, la competence 
langagi&re des bilingues provient essentiellement d’entretiens avec trois 
interlocuteurs polonais et quelquefois avec leurs families. Elle tient 
compte, avant tout, des representations sociolinguistiques mises en oeuvre 
dans le discours meme des interlocuteurs sans pour autant n£gliger les 
comportements r£els observes pendant l’entretien. 

Le profil sociolinguistique des interlocuteurs interrog£s est le suivant: il 
s’agit de bilingues polonais de sexe masculin, correspondant h des tranches 
d’age relativement differentes, que nous qualifierons de jeune , age moyen 
et age mtir. Ils sont tous Ms en Pologne et vivent actuellement en Suisse 
depuis sept, quinze ou plus de quarante ans. Ils sont tous mari£s (ou Pont 
€i€) et ont des enfants, tous n£s en Suisse. Dans le souci du respect de leur 
identity, ils seront d£sign£s tout au long de notre travail comme 
interlocuteurs 1, 2 et 3. 

L’enquete a permis de rassembler des discours enregistr£s. Nous avons 
rencontr^ les interlocuteurs une ou plusieurs fois lors d’entretiens ayant lieu 



1 Beaucoup d’autres travaux sur les contacts de langues en Suisse, concemant notamment la migration 
interne (par exemple les Suisses romands & BSle, etc.) ainsi qu’exteme (Espagnols, Italiens), ont 
I'-Msfe. Voir la bibliographic. 
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le plus souvent k leur domicile. Les entretiens ont principalement 6t6 
semi-directifs, orients selon des domaines d’int£ret concernant le 
parcours migratoire et linguistique des interview's. Le questionnaire, 
comprenant des questions relatives k la biographie sociolinguistique, 
aux comportements langagiers, aux teseaux sociaux et communicatifs et 
k l'identite, repr£sentait plus un guide qu’une grille d’interview au sens 
strict. 

Questions de recherche et hypotheses 

La perspective sociolinguistique adoptee exige que les representations et 
les comportements langagiers etudtes ne soient pas comptetement 
d£contextualis£s ou analyses independamment des conditions 
sociologiques et culturelles dans lesquelles ils se produisent. Notre 
reflexion portera done justement sur le probleme de la variation des 
representations des comportements langagiers lies au contexte bilingue et 
biculturel de l'experience migratoire de nos trois informateurs. Nous nous 
sommes notamment pose les questions suivantes: 

• Quels roles et fonctions les deux langues jouent-elles dans la 
competence bilingue ? Comment les locuteurs eux-memes les 
pergoivent-ils ? 

• Quelles modifications les deux langues de leur repertoire subissent- 
elles ? 

• Structurent-elles une competence bilingue originate et de quelle 
mantere celle-ci est-elle perdue ? 

• Dans quelle mesure les langues utilisees par nos interlocuteurs 
constituent-elles des emblemes ou des marqueurs de l’identite 
revendiquee par ceux-ci ? 

Les hypotheses initiates de l’etude etaient les suivantes: 

• les pratiques et les representations linguistiques sont sujettes k 
restructuration dans un environnement communicationnel nouveau, 
qui comporte deux langues et deux cultures en contact (Grosjean et 
Py, 1991); 

• les bilingues operent une repartition specifique des codes 
linguistiques, selon laquelle chacune des deux langues se voit 
attribuer, consciemment ou non, des fonctions spedfiques et joue un 
role dans la construction et le maintien de l’identite culturelle; 
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• la langue en tant qu’outil de communication et ph6nom£ne social n’est 
pas r^duite k son role instrumental, mais devient un embl&me 
d’ ethnicity et joue un role symbolique important dans la construction 
d’une identity socioculturelle (Fishman 1989). 

Competence langagiere bilingue 

A propos de la definition du bilinguisme 

Les situations de contact de langues sont probablement aussi anciennes que 
Thomme, t6moin le c^lkbre mythe biblique de la Tour de Babel. L’histoire 
plus r^cente nous 6claire sur la latinisation d’une grande partie de l’Europe 
par les Romains et sur de nombreux autres cas actuels. De manikre 
g6n6rale, on peut dire que les contacts de langues se produisent 
naturellement \k ou ont lieu des mouvements migratoires et dks qu’un d6sir 
ou une n£cessit£ de communication se fait sentir. 

L’int6ret pour le phenom&ne du bilinguisme a donn6 lieu k une literature 
tr&s abondante, mettant en lumi&re ses divers aspects, tant 
psycholinguistiques que sociolinguistiques, et r6pondant k des essais de 
cerner, de comprendre et de d^crire des r6alit6s linguistiques et 
personnelles complexes au travers d’observations et d’ analyses de 
communaut^s et d’indi vidus bilingues. Ainsi, dans de nombreuses 
tentatives de definition du bilinguisme, on recourt parfois k des oppositions 
telles que mixte vs coordonne, bilinguisme vs langue mixte & deux termes, 
etc. L’on constate que les criteres auxquels elles ob£issent sont multiples, 
la plupart des auteurs se concentrant tout de meme sur un meme aspect du 
bilinguisme, celui de la competence dans les deux langues, que l’on essaie 
de decrire en termes de degres de maitrise en le qualifiant par exemple 
dldial, partiel, etc. tout en n^gligeant complement des aspects (ou 
fonctions) communicationnels, contextuels, etc. De telles definitions 
peuvent etre considers comme restrictives car elles sont formuiees par 
rapport k un etalon implicite ideal qui represente la somme des 
competences linguistiques en langue matemelle 2 . D’ autres chercheurs, qui 



2 II s’agit par exemple des definitions de Bloomfield ou de Leopold, qui sont presentees par 
Romaine ( 1989) et Fiihrer-Nicod (1994). Comme le fait remarquer F. Grosjean, les definitions 
restrictives qui decrivent le bilingue en tant qu’individu possedant une maitrise parfaite de deux 
ou plusieurs langues ne sont pas realistes et ne peuvent s’appliquer que dans des cas tr£s rares. Si, 
en effet, 1’on pouvait considerer comme bilingues seulement des personnes pouvant se prevaloir 
d’une maitrise de deux langues comparable & celle des monolingues, on ne saurait comment 
ser des milliers de personnes faisant I’usage dans leur vie de tous les jours de deux ou 
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essaient aujourd’hui d’interpreter le bilinguisme et les bilingues de manure 
holistique et fonctionnelle, mettent Paccent sur la fonction communicative 
de la langue, 1* utilisation des langues dans des contextes situationnels 
sp6cifiques, la capacity de changer de code linguistique sans difficult^ en 
cas de n6cessit£, etc. (Grosjean 1982; Py et Liidi 1986). Les definitions 
qu’ils proposent paraissent par consequent plus objectives et plus adequates 
k la realite complexe que le bilinguisme evoque. L’une de ces definitions, 
pertinente pour notre approche du bilinguisme dans ce travail — meme si 
elle contraste parfois avec la conception qu’en ont les bilingues de 
l’enquete — enonce ce qui suit: 

le bilingue est un etre communicant h part enti&re qui poss&de une competence 
communicative egale h celle du monolingue. II se sert d’une langue, de l’autre 
langue oil des deux h. la fois ( sous forme de parler bilingue ) selon la situation, le 
sujet, l’interlocuteur, les fonctions de l’interaction, etc. et communique tout aussi 
efficacement que le monolingue. Cependant, les competences linguistiques qu’il 
possede dans les deux langues ne sont ni egales, ni totalement semblables & celles 
des monolingues correspondants. Les changements de milieux, de besoins, de 
situation (p.ex. le passage d’un monolingue & un bilingue, ou d’un type de 
bilinguisme & un autre ) feront que le bilingue sera amene b restructurer ses 
competences dans les deux langues; certaines composantes n’auront plus de 
raison d’etre et se resorberont, d’autres deviendront necessaires et se 
developperont. Les deux systdmes se reajusteront pendant une periode de 
transition et se stabiliseront ensuite dans une nouvelle configuration linguistique; 
le bilingue continuera & etre un communicateur & part entire tout en ayant des 
competences linguistiques adapt6es h ses nouveaux besoins et sa nouvelle identity. 
(Grosjean et Py, 1991, p.36 ) 

Les notions de competence, de maitrise (6quivalente ou non) ou d’aisance 
avec laquelle le sujet manie chacune des langues ne sont pas significatives 
dans cette definition, mais essentiellement le fait qu’un bilingue est un etre 
communicant qui transmet et retook des messages (comme un monolingue) 
tout en faisant usage de sa competence linguistique specifique, supposant 
deux ou plusieurs repertoires linguistiques disponibles. 

Ce qui nous interesse dans la recherche dont nous presentons ici un 
developpement, ce sont des situations de contact de langues en tant que 
phenomenes individuels (vecues par des individus particuliers); aussi 
parlerons-nous du bilinguisme en abandonnant la notion fergusonienne de 
diglossie (Ferguson, 1959 cite par Fishman, 1989) reservee & des societes 
bilingues oil deux varietes de la meme langue sont employees ( High et 
Low). Meme si on rencontre parfois des emplois fortement marques dans 



plusieurs langues sans en connaitre toutefois parfaitement toutes les habilet^s linguistiques (lire, £crire, 
parler, 6couter). 



Gabriela ZAHND 131 



les deux langues et qui forment des oppositions binaires de type langue 
privee/langue professions lie, etc. 3 , nous pr£f£rons consid£rer une telle 
distinction entre les codes — comme le sugghre Gumperz (1982, 1989) — 
en tant que manifestation de styles socioculturels li£s aux contextes 
communicationnels donnas (par exemple, le polonais comme langue priv6e 
ou familiale, etc.). 



La competence langagiere en mouvement 

Nous allons essayer de d^crire ici la competence bilingue, cet ensemble 
complexe forme par une competence communicative et par une maitrise de 
savoirs et de savoir-faire linguistiques et culturels (Llidi et Py 1986), dans 
le cas concret de trois bilingues polonais de l’enquete. Pour mettre en 
evidence la competence langagiere de nos sujets bilingues, nous allons 
recourir k des qualificatifs tels que specif ique y change ante , etc. et aux 
notions de parler bilingue , (Llidi et Py, 1986), de continuum , etc. 

Caracteriser la competence linguistique bilingue des sujets n’est pas chose 
facile, tant il s’agit d’un phenomene complexe et qui en plus est susceptible 
de changement. Nous avons voulu saisir cette competence au travers des 
probiematiques choisies telles que le choix de la langue et le rapport a la 
langue d’origine, les marques transcodiques, la nature des reseaux sociaux 
et communicatifs , susceptibles, k nos yeux, de renseigner sur la nature de la 
competence langagiere globale qui nous interesse. Dans le cadre de cet 
article, nous allons nous concentrer sur les questions du choix de langue et 
des marques transcodiques . 

Si la competence linguistique ne peut pas etre dissociee du contexte social 
oh elle se realise, et si le bilingue — comme le monolingue — est un etre 
communicant qui developpe une competence communicative appropriee k 
ses besoins, la competence bilingue fait alors intervenir une langue, l’autre 
ou les deux k la fois (sous la forme d’un parler bilingue) dans un flux et 
reflux des langues se situant sur un continuum allant du pole «unilingue» 
au pole «bilingue», en fonction des paramhtres du contexte de 



3 Notre enquete d^montre une repartition suivante, assez r£gulidre, des deux langues: 



franca is 

langue professionnelle 
langue scolaire 
langue publique 
langue £crite 
langue de l’exterieur 



polonais 
langue priv6e 
langue familiale 
langue de 1’intimitl 
langue orale 
langue de I’interieur 
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communication (les interlocuteurs, le sujet, Tespace, l’objectif, etc.). A une 
extremity, le bilingue se trouve dans un mode de communication unilingue, 
par exemple face a des unilingues ne maitrisant pas sa deuxi£me langue et 
oil, pour satisfaire k l’efficacitd de l’6change, il est contraint de n’utiliser 
que la langue commune k tous les interlocuteurs. A 1’ autre extr6mit6, le 
bilingue est en mode bilingue, avec des interlocuteurs qui parlent les 
memes langues que lui. La communication des bilingues peut dgalement 
s’6tablir le long de l’axe endolingue - exolingue (Llidi et Py, 1995) La 
communication endolingue sera d6pourvue d’asym6trie entre les 
interlocuteurs quand, par exemple, ces demiers communiquent dans une 
langue consid£ree comme maternelle (ou langue d’origine) pour les deux 
et, inversement, nous aurons affaire k un ^change exolingue si la langue de 
communication est une langue maternelle pour l’un et 6trang£re pour un 
autre des participants. Sur chacun de ces continua , une multitude de 
positions intermediates peuvent se presenter. Une communication peut 
ainsi etre plus ou moins bilingue, selon l’importance de l’autre langue, ou 
plus ou moins exolingue suivant le degr6 d’asymetrie entre les 
competences linguistiques des locuteurs. 

Les deux sous-chapitres suivants fournissent des eclairages plus precis sur 
les emplois effectifs des codes, sur les modes de communication des 
bilingues et les entires selon lesquels ils se selectionnent, ainsi que sur la 
perception du parler bilingue . 

Le choix de la langue ou ‘qui parle, quelle langue, avec qui et 
quand ?’ 

Le choix de langue constitue une strat6gie langagiere dans un 
environnement bilingue et biculturel. L’interaction bilingue suppose un 
choix de la langue ou des langues et le fait d’etre bilingue, nous l’avons dit, 
implique l’aptitude k passer d’une langue a l’autre selon les situations et les 
besoins communicatifs. Les choix de langue ne sont pas fortuits, mais 
peuvent varier en fonction des enjeux sociaux et communicatifs poursuivis 
par les interlocuteurs. 

II existe une literature sociolinguistique abondante traitant des choix 
linguistiques et on pourrait meme parler d’une sociologie du choix. Dans 
notre recherche, nous avons fonde 1’ analyse en nous appuyant 
principalement sur un module exploit^ par Liidi et Py (1986) et qui tient 
compte des facteurs determinant le choix d’une langue plutot qu'une autre 
dans un contexte communicationnel donn£. 
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Une telle analyse factorielle peut s’op^rer suivant des crit£res dependant 
tant des 616ments du contexte de communication (presence de monolingues 
dans T interaction, th£me et objectif qu’elle poursuit, son degr6 de formality 
ou d’ intimity, 6ventuelles pressions externes, volont6 de rapprochement 
entre participants ou volont£ de marquer et de maintenir une distance, etc.) 
que des caract^ristiques personnelles des interactants (leurs competences et 
leurs preferences linguistiques, leur statut socio-economique, leur age, sexe 
et education, etc.). Un seul facteur comme parfois une combinaison de 
plusieurs d’ entre eux peuvent motiver un choix de langue. 

Les locuteurs polonais de l’enquete evoquent notamment, en tant que 
facteurs pertinents de la selection des langues, le contenu de la 
communication et les caracteristiques linguistiques personnelles des 
participants: 

...la langue depend de la situation des personnes avec qui on parle et de qui s’il y a 
une majorite suisse ou polonaise on ne peut pas parler polonais s’il y a des gens 
qui ne comprennent pas 9a ne se fait pas (CL3h) 

...s’il y a des invites qui ne connaissent pas le polonais un seul invite meme alors 
automatiquement on exige que tout le monde parle fran9ais par contre s’il n’y en a 
pas le fran9ais est resolument combattu (CLlh) 

L’ analyse de ces deux exemples laisse ainsi percevoir chez les locuteurs 
une strategic & adaptation convergente 4 (Hamers et Blanc, 1983). 

Neanmoins, le choix initial du code linguistique est susceptible de 
modification au cours de l’echange. Le changement se produit alors k un 
endroit propice, celui par exemple de 1’ apparition d’un terme appartenant k 
F autre langue: 

...il suffisait un mot en fran9ais et nous nous mettions k parler en frangais» 
(CLlh) 

...mon ami qui est decede quand nous discutions ensemble en polonais des 
sciences il etait docteur en chimie et si un mot nous a manqu6 et que nous ne 
connaissions meme pas en polonais parce que nous l’avions appris plus tard 
(c’est-k-dire en fran9ais, durant I’6ducation poursuivie en Suisse) et d&s que nous 
prononcions ce mot en fran9ais nous poursuivions (la discussion) en fran9ais 
(CL3h) 

On observe aussi l’existence d’emplois linguistiques fortement marques, 
comme celui de la langue d’origine r6serv6e essentiellement au domaine 
familial, mettant en Evidence la signification affective ou identitaire des 
langues constituant le repertoire bilingue. La famille repr^sente ainsi un 



4 Cette strategic traduit un souci de respect de certaines regies sociales comme par exemple la volont£ 
t^gration de tous les participants & la communication. 
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lieu privil£gi£ de maintien de la langue d’origine. II s’agit d’un choix fait 
par les parents et que les enfants doivent partager: 

Je pense que oui seulement nous sommes obliges de lutter un peu car les enfants 
passent de plus en plus de temps & l’6cole alors quand ils rentrent 
automatiquement ils ont envie de continuer de parler dans cette langue, nous leur 
disons done simplement «en polonais s’il vous plait», tous les jours il faut le dire 
plusieurs fois quand meme ( rires ) et si on laissait tomber ils cesseraient peut-etre 
de parler polonais ils r£pondraient en fran9ais... (CLlf); 

entre nous & la maison e’est le polonais nous essayons de parler uniquement en 
polonais (...) h la maison on parle polonais pour le preserver aussi & cause des 
enfants car sinon tout se d^roule en fran9ais moi presque toute la joum6e j’utilise 
le fran9ais et tr&s rarement l’allemand ou l’anglais... (CL2h); 

...pour mon mari oui e’est important parce que 9a lui permet de garder le contact 
avec sa culture du fait qu’on est ici on doit garder un contact avec sa culture e’est 
pas parce que j’aimerais pas habiter en Pologne que j’aime pas la culture 
polonaise au contraire (...) mon mari me parle toujours en polonais s’il le fait en 
fran9ais e’est plutot un mauvais signe... (CL2f) 

Les raisons invoqu^es ci-dessus du maintien du polonais en tant que langue 
familiale chez deux de nos interlocuteurs peuvent traduire en fait 
une volont£ de preservation d’6quilibre dans l’utilisation des deux 
langues, celle d’accueil (langue d’origine des Spouses, langue 
professionnelle de l’dpoux polonais, langue dominante dans toutes les 
interactions, h l’exclusion de la maison) et celle d’origine. Le choix du 
polonais dans ce domaine est aussi dict£ par le souci de transmission 
d’autres valeurs que celles v£hiculees uniquement par la culture du pays 
d’accueil: 

...la connaissance d’une autre langue culture ou pays tout cela est terriblement est 
une richesse incroyable pour les enfants on donne aux enfants ce qu’on peut 
(CL IF) 

Le pragmatisme apparent du troisieme locuteur polonais, mais aussi sa 
situation familiale et linguistique sp£cifique (l’epouse, qui garde les 
enfants, ne connait pas le polonais), l'am&ne h ne pas respecter le principe 
du polonais - langue familiale: 

...moi je travaillais toute la journee je rentrais le soir & la maison e’est ma femme 
qui 6tait toute la joum6e h la maison avec les enfants et alors elle leur a parl£ en 
fran9ais... (CL3h) 

On peut affirmer pour conclure ici que, de mani&re g£n£rale, la langue 
d’origine en tant que langue de communication — en dehors des 
communications entre compatriotes — ne peut se maintenir qu’au sein de 
la famille restreinte (6poux + enfants) et si l’6pouse la maitrise. C’est le cas 
des locuteurs 1 et 2 pour lesquels elle presente d’ailleurs une forte valeur 
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affective. Dans d’autres domaines de communication, dans une societe 
d’accueil en principe monoglossique, on per^oit tr£s clairement le respect 
des normes sociales et des strategies cT adaptation convergente dans le 
choix de langue. 

Les marques transcodiques 

Selon la these de Berrendonner (1983, cite par Liidi et Py 1986), 
toute competence linguistique est par essence polylectale, c'est-&-dire 
qu'elle admet plusieurs variantes (lectes) diff£rentes. La langue, dont 
une des proprietes fondamentales serait la «polylectalit£», est consider 
comme une polyhierarchie de sous-syst^mes. Elle offre ainsi au locuteur un 
vaste choix, un choix de variantes infini. En fonction du postulat de 
polylectalite on pourrait envisager un bilingue comme un sujet chez 
lequel la polylectalite est plus prononc£e en raison des deux langues 
qui contribuent & accroitre considerablement le repertoire de ses 
possibilites linguistiques, variantes ou lectes. Selon cette optique, 
on pourrait meme considerer la competence bilingue comme un 
cas extreme de polylectalite. Dans la perspective polylectale, 
Tintegration des emprunts, des caiques, des interferences ou, plus 
generalement, des lectes appartenant a des systemes linguistiques 
differents ne saurait etre consideree comme un phenomene menagant une 
certaine clarte d’ expression ou de pensee, mais bien plutot comme 
un eiargissement du repertoire des moyens linguistiques disponibles 
pour remplir une variete de fonctions communicatives, identitaires ou 
affectives. 

Entre le choix de Tun ou de l’autre code, le bilingue dispose de toute une 
gamme de choix intermediates qui font place a 1* usage alteme des langues 
ou h V utilisation (relative) des deux langues h la fois. Cette derni^re 
strategic discursive se manifeste notamment par la presence dans le 
discours de marques transcodiques donnant lieu h ce qu’on designe 
quelquefois par melange linguistique ou parler bilingue. Nous entendons 
par cette designation l’utilisation d’un ou de plusieurs elements d’une 
langue dans un enonce d’une autre langue, soit des caiques ou des 
interferences ainsi que des alternances codiques entendues comme un 
passage dynamique (Grosjean et Py, 1991) d’une langue & l’autre. Les 
marques transcodiques emergeant dans le parler bilingue constituent une 
expression explicite de la competence linguistique specifique des bilingues, 
Hp S repertoires linguistiques dont ils disposent. Devalorise par certains, ce 
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procddd linguistique remplit diverses fonctions 5 et est considdrd par 
Gumperz (1989) comme une ressource 6 et un rdvdlateur intdressant des 
aspects mdalinguistiques et communicationnels du discours. 

La representation que poss&dent les bilingues polonais du parler bilingue et 
des marques transcodiques traduit plutot une vision assez monolingue du 
bilinguisme, supposant une reference implicite k une norme exigeant 
d’abord une bonne maitrise de la langue d’accueil, puis une separation tres 
stride des deux competences linguistiques. Dans cette perspective, la 
presence des marques transcodiques dans un discours, au-delk des effets de 
style recherches, suggererait la transgression d’une norme propre k chaque 
systeme linguistique, done une imperfection. Les fragments de corpus 
choisis nous edairent dans ce sens: 

E. Est-ce qu’il vous arrive de melanger les langues ? 

F. Je crois que non en principe non... 

P. Non parce que nous sommes sensibles a 5a d£s le ddbut... 

F. Simplement nous n’aimons pas 9a 9a me gene quand quelqu’un le fait je ne 
sais pas j’ai mal aux oreilles... 

P. Moi je pense que e’est une grossi&rete une negligence (...) si je le fais e’est 
alors une parenth&se tr&s claire une remarque trds claire que je m’exprimerai 
de cette fa9on 

Contrairement k la definition du bilinguisme que nous adoptons, les 
representations de ces locuteurs mettent en Evidence l’exigence de 
l’danchditd des systemes linguistiques et socioculturels en presence, 
isolables et isolds bien que reunis chez une meme personne. 

Identite des bilingues 

Dans la perspective de recherche qui est la notre, en fonction des theses 
dnonedes par Fishman, Grosjean, etc., l’identitd des personnes bilingues 
constitue un des aspects importants et indissociables du bilinguisme. Aussi, 
pour essayer de cerner de mani&re plus globale et plus precise le 
phenomdie du bilinguisme, nous nous proposons d’ analyser ici quelques 
configurations identitaires de nos sujets. Concrdement, la question qui 




5 F. Grosjean (1982) distingue des fonctions de nature psycholinguistique permettant par exemple au 
locuteur de rSsoudre une difficult^ d’accds au lexique; de nature sociale — servant & manifester une 
appartenance socioculturelle et metalinguistique — fournissant des informations relatives h une 
interpretation possible de renonce, etc. 

6 «Ce qui distingue les bilingues des monolingues e’est justement la juxtaposition de formes culturelles. 
Ils ont conscience que leur mode de comportement n’est qu’un des modes possibles. (...) Dans les 
situations bilingues, la conscience qu’ont les participants de l’existence d’autres conventions de 
communication devient une ressource.» (Gumperz 1989, p.63) 
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nous int^resse est de savoir si les identity se maintiennent ou si elles se 
modifient dans l’environnement culturel nouveau. 

F. Grosjean (1992) qualifie de biculturelle l’identite des personnes 
bilingues vivant en migration, en la caracterisant par les trois traits 
distinctifs suivants: «elle participe, au moins en partie, k la vie de deux 
cultures (...) et ceci de maniere r6guli&re, elle sait adapter partiellement ou 
de fagon plus etendue son comportement, ses attitudes, son langage k un 
environnement culturel donne, elle combine et synthetise des traits de 
chacune de ces deux cultures» (Grosjean, 1992, p. 31-32). Nous 
considerons que l’identite des bilingues est certes compos^e, mais que des 
tendances plus nuancees ou interm^diaires — orient£es tantot vers le pays 
d’accueil, tantot vers le pays d’origine — peuvent etre observes k travers 
une analyse et une interpretation de divers indices d£tect£s au cours des 
entretiens, tels que: le rapport k la langue d’accueil et k la langue d’origine, 
la nature de la competence langagi&re bilingue, l’attitude face au 
bilinguisme, la structure des r£seaux socio-communicatifs, les jugements 
(les stereotypes) sur la region d’accueil et sur les habitants indigenes ou le 
discours sur «l’identite declaree», etc. 

Le concept d'identite ethnique ou culturelle peut etre aborde dans 
differentes perspectives. Nous priviiegions l’approche subjectiviste et 
dynamique, comme celle de F.Barth 7 , selon laquelle l’identite se refere k un 
ensemble de strategies d’ identification — developpees par les individus 
dans la diversite des interactions sociales — par lesquelles ils se coalisent 
et se distinguent en affichant ainsi une appartenance ethnique ou culturelle. 
Selon cette approche subjectiviste, l’identite peut avant tout etre consider 
comme un sentiment individuel de perception de soi comme membre d’une 
collectivity differente des autres, en fonction des traits per^us comme 
significatifs. Selon Centlivres (1986) 8 , ces traits ou signes sensibles 
peuvent renvoyer k une histoire, k des pratiques, k un projet collectif, k 
divers elements signifiants de la culture mais parfois sursignifi£s. Selon 
l’ethnologue, des stereotypes — considers comme des jugements 
generalisants de l’autre qui produisent de l’alterite — participent aussi du 



7 «The features taken into account are not the sum of «objective» differences, but only those which the 
actors themselves regard as significants (F. Barth, 1969/70, cit6 par Le Page/Tabouret-Keller 1985, 
p. 207) 

8 D’aprfes Centlivres «Le sentiment d’identite est un ensemble complexe de representations qui renvoient 
k une histoire, & des pratiques et aussi k un projet collectif. II s’exprime et se communique par des signes 
sensibles qui fonctionnent comme une expression concrete et effectivement valorisee de l’identit£» 

Q _ Centlivres 1986, p.98) 




138 Quelques reflexions sur le bilinguisme des locuteurs polonais 



sentiment d'identit£ par l’image fig6e, souvent negative, qu’ils projettent 
sur les autres. 

La langue est un signe tangible de l’identit6 socioculturelle, car elle 
«suppose une culture dont elle est l’expression (...) on change de culture 
quand on change de langue» (Vinay 1969, cite par Liidi et Py 1986, p. 56). 
A force d’etre valoris£e, elle peut devenir un veritable embl&me de 
l’identite. Les bilingues pensent ainsi que: 

... pour appartenir k un groupe culturel (...) il est tres important de preserver la 
langue — si un Polonais voulait entierement sauvegarder sa polonite il devrait euh 
cultiver la langue car toute la culture (...) se fait (...) tout se cree dans une langue 
alors je pense que si on veut appartenir k un groupe ethnique il faut sauvegarder la 
langue (...) de plus 1* accent est plutot mis (dans sa famille) k la culture polonaise 
et pour cela une bonne maitrise de la langue est indispensable (I lh) 

...c’est une valeur tr&s importante (la langue d’origine) principale par rapport aux 
autres (...) c’est quelque chose de beau (...) ce n’est pas seulement une question de 
racines c’est une partie de nous-memes quelque chose qu’on ne peut pas nous 
extirper quelque chose qu’on puisse oublier ou dont on peut avoir honte c’est une 
partie de nous-memes en parlant une autre langue nous devenons quelqu’un 
d’autre (...) oui une langue est unique (...) c’est un fragment de culture (I 2h) 

Dans ces representations, la langue en g£n£ral — congue explicitement 
comme une valeur — non seulement constitue un element integrateur 
majeur d’une culture, mais elle en devient presque un synonyme. 

La symbolique chargee et le caractere unique d’une langue resident dans sa 
fonction referentielle, qui determine la manure de penser et d’apprehender 
le monde extralinguistique des locuteurs. En 1’ affirmant, nos interlocuteurs 
donnent aussi un echo aux theories relativistes de F.Boas et B. L. Whorf 9 : 

... je crois qu’une langue influence la manure de penser parce que les differentes 
langues n’ont pas la meme logique on pense differemment / des structures 
logiques le cheminement de la pens€e meme si on aboutit au meme resultat ne se 
font pas de la meme manure ... (I 3h) 

Le choix de la langue d’origine (LO) comme langue familiale chez les 
locuteurs 1 et 2 (cf. chap. 3) nous parait etre un r6v61ateur pertinent de 
1’ attitude envers la langue maternelle, d’abord, et de la signification de 
cette selection sur le plan de la dynamique identitaire ensuite. La maison 
familiale — compare par un informateur h «un jardin mythique» — 
devient ainsi un lieu prot6g6, ou Ton cultive la langue, la culture et les 




9 Selon ces thdories «nous d6coupons la nature suivant les voies tracdes par notre langue maternelle. (...) 
le monde se pr6sente k nous comme un flux kateidoscopique d’ impressions que notre esprit doit d’abord 
organiser, et cela en grande partie grSce au syst^me linguistique que nous avons assimil6» (Whorf 1969, 
p. 1 29- 1 30 cit£ par Liidi et Py 1986, p.51) 
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valeurs associees au pays d’origine. On interpretera que cet usage de LO 
est determine par une tendance k la sauvegarde ou au maintien de la culture 
et de I’ identity d’origine. Par contre, la representation de la langue 
d’accueil (LA) est en net contraste, le role de LA se limitant presque 
essentiellement k sa fonction v£hiculaire ou instrumentale: 

1) ...c’est une langue de communication une sorte d’outil indispensable & la 

vie ... (2h) 

2) ...c’est une langue du pays ou je vis (...) une langue de Tadministration... (lh) 

L’interlocuteur 3 se distingue fortement des deux precedents par la nature 
de son habitus linguistique et par ses representations linguistiques et 
sociales. La langue d’accueil constitue chez lui une langue d’exterieur et 
d’interieur, celle dans laquelle ont lieu toutes les interactions (y 
compris celles avec ses enfants). Une telle situation linguistique pourrait 
demontrer une orientation identitaire tournee plutot vers la langue et 
le pays d’accueil et traduirait done une dynamique de reorientation 
identitaire. 

Une perception tout a fait negative du «meiange des langues» pourrait etre 
transposee sur le plan de l’identite et signifier un rejet ou un refus de 
formes plus evolutives, «meiangees» de l’identite des protagonistes. 
Consequence evidente des pressions normatives monolihgues (exercees 
entre autres par l’ecole et par le milieu professionnel) et de l’attitude plutot 
puriste des sujets, la representation d’un rapprochement de codes dans le 
parler bilingue est perdue comme une situation critique, renvoyant k un 
lieu mal defini ou hybride, qui echappe aux categories (monolingues et 
puristes) reconnues 10 . 

L’ image de 1’ autre et celle de soi peut se manifester dans des jugements 
surgeneralisants, des prejuges ou des stereotypes. Les representations 
stereotypees, qui figent, decrivent et interpretent l’autre correspondent k 
une recherche du familier et du different dans l’etablissement de ses 
propres limites, dans la definition de son identite. 

Le systdme de stereotypes s’avere etre un instrument d’une grande 
efficacite pour apprehender une realite sociale nouvelle — que le migrant 
decouvre dans son nouveau cadre de vie — et pour definir, par contraste 
(par rapport k un etalon surgeneralise de «Suisse moyen»), sa propre 
identite, comme le montre l’exemple suivant: 



10 



Un des locuteurs dit h ce propos qu’«une langue avec des melanges ce n’est pas une langue - ce n’est 
du bilinguisme c’est de l’ignorance» (3h) 
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disons en moyenne le Suisse a quelques caracteristiques quand meme e’est un 
type qui est beaucoup plus ponder disons il n’a pas probablement une ynorme 
fantaisie un type beaucoup plus pratique beaucoup plus yconome ordr£ done il a 
certaines qualit^s ce sont des qualit^s (...) ils sont froids disons ils se melent pas 
des affaires des autres done au commencement bien stir e’est tr£s difficile de faire 
connaissance il n’est pas chaleureux d’un style polonais (3h) 

Un individu se ddfinit par un ensemble de traits spdcifiques: linguistiques, 
historiques, gdographiques, politiques ou culturels et se distancie de l’autre 
en projetant ce dernier dans Falt6rit6 lorsqu’il ne partage pas les memes 
traits distinctifs. Ainsi, un des locuteurs (loc.l) permit de fa$on tr£s 
critique la rdgion d’accueil, les Suisses representant, selon lui, des 
caract^ristiques plutot negatives comme par exemple leur «conformisme» 
ou ce qu’il qualifie d’«aridite spirituelle et id^ologique». Ce faisant, le 
bilingue manifeste clairement une distance par rapport h la region d’accueil 
avec laquelle il ne s’identifie pas et se qualifie alors d’«ytranger». Il 
ddmontre une identity attachde au pays d’origine. 

L’image de soi ou l’identite s’affirme non seulement dans Emergence des 
hdtdro-stdreotypes mais dgalement par des auto-stdrdotypes, implicites ou 
explicites, que les bilingues portent sur eux-mSmes et sur leur LO: 

... oh e’est toujours le meme probleme (e’est) un peu anarchique un peu 
d£sordonn£ mais s’ils (les Suisses) n’approfondissent pas e’est un st£r6otype 
parce que les Suisses avaient ici des internes pendant la guerre et ils ytaient tr£s 
appr^cies par les Suisses au moment ou ils commen^aient de voir qu’ils ytaient 
travailleurs - euh ces prejug^s (sont) exub^rants pas r^flechis justement - (...) et en 
plus la politique a une influence - l’Occident avait cre6 un prejugy par rapport h. 
toutes les peuplades occupies par les Russes... (3h) 

La langue polonaise est une langue sentimentale d’ affection il y a une plus 
grande sensibility peut-etre le romantisme des Polonais depend de leur 
langue... (3h) 

Dans la perception des autres et de soi on proc&de aussi par comparaison: 
...les polonais sont tr£s expansifs - les Suisses plutot retir6s (3h) 
voyez ce type de Suisse 5a a aussi change (...) la plupart des Suisses dont je faisais 
connaissance la seule chose qu’ils connaissaient c’£tait leur village (...) pour la 
plupart - je ne dis pas - tous les Suisses mais qui repr6sente des Suisses moyens ? 
et quels Suisses ? bien stir vu que les Suisses sont d’origine paysanne 
montagnarde pour la plupart 9a cr£e dej& une society enfermye e’est comme les 
montagnards (...) en Pologne ce sont des gens qui sont isoiys par la montagne et 
9a 9a ferme les horizons maintenant 9a a changy grace h. la voiture ... (3h) 

L’effet recherchd de ce procyde serait de rapprocher le pays d’accueil au 
pays d’origine en relativisant les differences de chacun (les memes traits 
caractyristiques peuvent etre partages par des Suisses comme par des 
Polonais). L’emploi de la comparaison traduirait une identity ouverte aux 
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deux pays et aux deux cultures dans une perspective universaliste, capable 
de relativiser les differences et les sfefeotypes. 

Enfin, une information complementaire sur 1’ identife provient des 
discours explicites des personnes concemdes. Nous l'appelons V identity 
declaree. Impliquds dans un processus de changement, dloignds du pays 
d’origine, les bilingues sont amends k se situer par rapport k la 
socfefe d’accueil, voire meme par rapport k leur socfefe d’origine. 
Les migrants proc&dent ainsi aux cafegorisations et aux choix 
selon lesquels ils se per£oivent en tant que membres d’une culture ou de 
1’ autre: 

...je me consid£re & cent pour cent polonais par contre je me suis appropri^ 
certains traits de comportement des Suisses (...) je suis toujours un Polonais et 
cela ne change pas depuis que je suis ici ... (2) 

Ndanmoins, une tension apparait parfois entre deux tendances partiellement 
antagonistes: d’une part, une modification presque ineluctable de 
comportements due k l’adaptation aux exigences du contexte social et 
communicatif nouveau (done il s’agit apparemment d’une identife en 
evolution) et, d’ autre part, un sentiment fort d’appartenance k la seule 
culture du pays d’origine. 

Ailleurs, l’attachement au pays et k la culture d’origine, exprime k travers 
la metaphore «la Pologne coule dans les veines» , renvoie k une conception 
presque «genealogique» de 1’ identife (1’ identife con^ue comme une 
filiation), oft l’individu est considefe comme un maillon d'une chatne de 
filiation presque sacralisee. (Giraud, 1992) 

Un de nos interlocuteurs (loc.3) affiche une identite biculturelle — 
construite k travers des rattachements differents, k divers moments de la vie 
— et il produit un discours qui tranche trfts nettement avec ceux des deux 
autres interlocuteurs. Il ne se pergoit, en effet, ni en tant que Polonais, ni en 
tant que Suisse: 

... d6j& en Pologne - je suis issu d’une culture qui 6tait m61ang£e du point de vue 
europden (...) comme il n’y a pas de culture suisse elle est m61ang£e il n’y a pas de 
culture isotee homog£ne - e’est curieux il y a la nation suisse mais il n’y a pas de 
culture suisse — meme Frisch - Diirrenmatt appartiennent au fond h la culture 
germanique - Diirrenmatt parlait avec un sacr6 accent suisse-allemand meme si 
c’6tait un type extremement intelligent - mais il n’6crivait pas tellement en suisse- 
allemand... (3h) 

En conclusion, on peut dire que nos trois interview^ occupent un espace 
identitaire variable (sur un continuum). Leurs options traduisent des 
: ^ntifications tounfees chez deux d’entre eux (locuteurs 1 et 2) vers le 
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pays et la culture d’origine et vers une nouvelle identity de synthase ou 
biculturelle chez le troisi&me bilingue (loc.3). 

II semble qu’une tendance k la restructuration identitaire dans un contexte 
de contact de langues et de cultures soit inevitable. Cependant, comme le 
prouvent les locuteurs 1 et 2, 1’ inexorability d’un tel changement peut etre 
ressentie comme menagante envers f identity originelle idealisee qui sera 
alors «surprotygye». Ces locuteurs pensent en termes de perte ou de 
maintien et non pas d’integration ou de construction d’une identity 
originale, batie sur des apports heterogenes qui constituent des ressources. 
L’ identity n’est pas pergue comme une stratygie dynamique mais comme 
une substance qui se transmet de generation en generation telle une entity 
dont revolution est accomplie et figee. 

Conclusion 

Nous avons tente dans cette contribution de degager quelques aspects 
linguistiques et culturels du bilinguisme. Nous avons essayy de mettre en 
evidence la specificity de la competence langagikre bilingue, de saisir les 
orientations identitaires de trois bilingues polonais et de relever ainsi le lien 
entre la langue que ces demiers parlent et l’identite socioculturelle qu’ils 
affichent. 

La relation entre la langue et fidentite est etroite, mais non depourvue de 
complexity. La nature de la competence bilingue peut etre reveiatrice des 
choix ou des affiliations identitaires des personnes bilingues. Cependant, 
facquisition d’une competence bilingue ou d’une double competence 
langagiere n’est pas necessairement liee a une double appartenance 
culturelle: un individu peut etre bilingue tout en restant monoculturel. II 
devient biculturel quand il s’identifie positivement avec fun et f autre 
groupe culturel auquel il appartient. 

Si les hypotheses formuiees au debut de cette etude se sont verifiees, on 
n’en observe pas moins la presence d’un hiatus ou d’une tension entre le 
comportement linguistique et culturel, la conscience de ce comportement et 
le respect des normes (monolingues) interiorisees. Cette situation traduit 
bien pour nous la specificity d’un univers dynamique ou evolutif de vie 
dans un autre pays et avec plusieurs langues. Si notre recherche s’interesse 
pour la premiere fois {k notre connaissance) aux bilingues d’origine 
polonaise en Suisse romande, les divers resultats obtenus reveient des 
convergences avec d’autres situations bilingues decrites dans la litterature, 
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et ils semblent ainsi indexer certains aspects sociaux et culturels universels 
des experiences bilingues en situation de migration. 
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